PAGE  
2

 Медиаобразование и медиакомпетентность:
 слово экспертам 
 Медиаобразование и медиакомпетентность:
 слово экспертам 
Таганрог, 2009

УДК 316.77:001.8

ББК 74.580.

М42

ISBN 978-5-87976-584-7

Медиаобразование и медиакомпетентность: слово экспертам / Под ред. А.В.Федорова.  Таганрог: Изд-во Таганрог. гос. педаг. ин-та, 2009.   232  c.

В данный сборник вошли статьи  экспертов, предназначенные для  участников Всероссийской научной школы для молодежи «Медиаобразование и медиакомпетентность» (научный руководитель проекта -  профессор, доктор педагогических наук, президент Ассоциации кинообразования и медиапедагогики России, главный редактор журнала «Медиаобразование» А.В.Федоров).

 Для студентов вузов, аспирантов, преподавателей, учителей.  Особую ценность данное издание имеет для студентов педагогических и гуманитарных вузов, обучающихся в рамках специализации № 03.13.30. «Медиаобразование», утвержденной и зарегистрированной в 2002 году учебно-методическим управлением по специальностям педагогического образования Министерства образования и науки Российской Федерации. 

Fedorov, Alexander (Ed.).  Media Education and Media Competence: Experts' Articles. Taganrog: Taganrog State Pedagogical Institute,  2009,   232 p.  

This is the book of  experts’ articles in the frame of  All-Russian Scientific School “Media Education and Media Competence”.  Editor is  Prof. Dr. Alexander Fedorov - president of Russian Association for Film & Media Education (http://edu.of.ru/mediaeducation), editor of Russian Journal 'Media Education' http://edu.of.ru/medialibrary/default.asp?ob_no=34437 
Сборник «Всероссийская научная школа для молодежи «Медиаобразование и медиакомпетентность»: слово экспертам»  подготовлен и издан при поддержке при поддержке Федеральной целевой программы «Научные и научно-педагогические кадры инновационной России на 2009-2013 годы» (Мероприятие 2.1. «Организация и проведение всероссийских и международных молодежных научных конференций и школ») Федерального агентства по науке и инновациям Министерства образования и науки РФ. Научный руководитель проекта «Организационно-техническое обеспечение проведения Всероссийской научной школы для молодежи «Медиаобразование и медиакомпетентность» – доктор педагогических наук, профессор А.В.Федоров. ГК № 02.741.11.2096.

©  Коллектив авторов,  2009.

Информационная поддержка Всероссийской научной школы для молодежи "Медиаобразование и медиакомпетентность":

Программа ООН Альянс цивилизаций: "Медиаобразование и медиаграмотность" http://www.aocmedialiteracy.org  (Таганрогский государственный педагогический институт и Ассоциация медиапедагогики России - официальные партнеры данной Программы ООН), 

Бюро ЮНЕСКО в Москве http://www.unesco.ru   

Портал Министерства образования и науки РФ "Информационно-коммуникационные технологии в образовании" http://ict.edu.ru
Всероссийский интернет-портал "Информационная грамотность и медиаобразование" http://www.mediagram.ru
МОО "Информация для всех" http://www.ifap.ru
Ассоциация медиапедагогики России http://edu.of.ru/mediaeducation
Всероссийский журнал "Медиаобразование" http://edu.of.ru/medialibrary/default.asp?ob_no=34437
Содержание
Бабаева Т.Б.  Медиакомпетентность в области рекламы: эстетические аспекты…………………………………………………………………………..….5
Бондаренко Е.А.  Медиаобразование в современной школе с точки зрения образовательных стандартов……………………………………………………..10

Дагаева Е.А. Развитие медиакомпетентности студентов, обучающихся по специальности «Реклама», интерактивными методами обучения……………20
Жижина М.В. Проблемы психологической культуры личности в процессах медиаобразования…………………………………………………………………25
Иванова Л.А. Проблемы медиаобразования в исследовательском пространстве Восточно-Сибирского Центра развития педагогической науки и образования Международной Академии наук педагогического образования………………32 

Колесниченко В.Л. Медийная концепция М.Маклюэна − методологическая основа канадского медиаобразования……………………………………………42
Корконосенко С.Г. Медиаобразование как путь к личной свободе………….49 
Короченский А.П. Медиакритика и система медиаобразования……………. 58

Маликова М.Н. Проблемы интерпретации рекламного медиатекста (методические рекомендации по развитию медиакомпетентности студентов творческих специальностей)………………………………………………………70
Меньшикова Т.И., Гура В.В. Медиаобразование как средство подготовки социальных педагогов к работе с агрессивными детьми………………………74
Мурюкина Е.В. Кинематографисты России: о своем творчестве, зрителе и кинообразовательной деятельности……………………………………………..84
Новикова А.А. Модель развития медиакомпетентности в рамках специальности «Реклама»………………………………………………………..96
Пензин С.Н. Медиаобразование: опыт профессионального диалога в вузе101
Рыжих Н.П. Психолого-педагогические условия медиаобразования студентов педагогического вуза на интегрированных занятиях спецкурса……………114
Фатеева И.А. Классификация видов медиаобразования……………………118
Федоров А.В.  Научные исследования в области медиаобразования в России (1960–2008) ……………………………………………………………………..124

Федоров А.В.  Современное массовое медиаобразования в России: поиски новых теоретических концепций и моделей……………………………………176

Федоров А.В.  Медиаобразование в России и Украине: сравнительный анализ современного этапа развития (1992–2008) …………………………………..192

Федоров А.В., Новикова А.А. Российские интернет-пользователи о медиаобразовании: спектр мнений……………………………………………..209
Челышева И.В. Современные методические подходы к отечественному медиаобразованию (теоретические аспекты проблемы)………………………221
Медиакомпетентность в области рекламы: эстетические аспекты

Т.Б.Бабаева,
кандидат  педагогических  наук

Среди социальных ролей рекламы укоренены стереотипы её коммерческой, шире – экономической сферы бытования. Но действительность убеждает, что реклама не только  информирует, она сама производит духовные и материальные ценности. В этом смысле она выступает в роли специфической коммуникации, сближаясь здесь по своему воздействию с визуальными искусствами.

 Исследование рекламы как социокультурного феномена, влияющего на духовный мир человека,  лежит в русле культурологической концепции рекламы. Эта концепция, как пишет В.В.Ученова,  не является общепризнанной в современных зарубежных и отечественных исследованиях рекламы. Однако и существование её не встречало до последнего времени аргументированного противодействия [Ученова, 2002, с.8]. Более того, если в современный гуманитарный   дискурс втянуты  многие  смысловые образования, не ставшие ещё стабильными универсалиями культуры (повседневность, жестокость, телесность, абсурд и т.д.), то реклама как процесс и результат творческой деятельности, безусловно, может претендовать на подобный анализ. 

 Реклама  -  многомерный и многоуровневый феномен, предполагающий вариативность разнообразных прочтений и интерпретаций и  помимо своего прямого назначения она оказывает всестороннее воздействие на повседневную жизнь людей. Поэтому постановка проблемы, в рамках которой реклама изучается  в аспекте только бизнеса, экономики, маркетинга и социологии сегодня признается недостаточной. В трудах современных исследователей (В.Ученова,  Е.Трушина,  Е.Петрова, Е.Плотникова и др.) применяется методология комплексного философско-антропологического анализа, с точки зрения которого реклама рассматривается в широком социокультурном контексте как одна из важнейших форм коммуникационной деятельности человека на всем протяжении истории, а не только в современном обществе. Реклама (наряду с другими медиатекстами) – эффективный материал для развития медиакомпетентности личности. 
В русле философско-антропологической и культурологической концепций рекламы лежит и её эстетический анализ. Рекламные изображения, выполненные на высоком творческом (художественном, дизайнерском) уровне, могут быть эстетически весьма выразительны и в этом плане выступать как  самодостаточные феномены культуры. Выходя за пределы своей прямой функции, высокопрофессиональная реклама перерастает в образы-символы, весьма активно влияющие на духовный и эмоциональный мир современного человека, его медиакомпетентность. 
Уровень и аспекты взаимодействия   рекламы и  искусства  интересная,  малоизученная, но часто дискутируемая  тема. Здесь сталкиваются противоречивые,  диаметрально противоположные взгляды на проблему сосуществования утилитарной и эстетической функций рекламы: необходимо ли в разработке рекламы использовать классическую школу искусства? Сколько «искусства» вообще нужно рекламе, чтобы  эффективно работать на рынке товаров и услуг? Помогает или мешает эстетическое начало рекламы внушать   нужные действия потребителю?  и т.п.

 Сегодня очевидно, что воздействие рекламных сообщений оказывается шире, чем выполнение ими только функций продвижения товара и стимулирования сбыта. Как пишет В.В.Ученова, современный взгляд на массово-коммуникативные процессы заставляет признать: рекламная продукция базируется на глубинных социокультурных предпосылках и затрагивает  разнообразные сферы человеческих контактов [Ученова, 2002, с.8]. Сочетая свою информативность с убедительностью и внушением, реклама оказывает на человека значительное эмоционально-психическое воздействие. Формы, способы, приемы, средства этого воздействия заимствованы из многовековой практики искусства, являющегося наряду с собственно эстетическим,   важнейшей категорией (метакатегорией) эстетики.
Эстетика рекламы удовлетворяет (помимо собственно эстетическим) таким важным требованиям в жизни человека как игровое и праздничное  начало. Эстетические параметры, заложенные в рекламу, преображая объект, несут  эмоционально окрашенную информацию, апеллируют к  ценностному миру личности, снижают уровень негативного восприятия рекламы, создают вокруг неё особую  атмосферу  мечты. Эти тенденции лежат в общем русле современной постмодернистской эстетической практики.  

 Первые теоретические рассуждения о значении эстетического начала в рекламе опирались  на традиции классической эстетики – теории «незаинтересованного», «бескорыстного»  характера эстетического восприятия. Известный тезис И.Канта о том, что польза противоположна красоте, совершенство художественной формы противопоставлено содержанию, ярко очерчивал линию, по которой реклама и искусство разводились в противоположные стороны. Так как основа рекламы – это польза, целесообразность и подчиненность коммерческому расчету, то она  не может быть причислена к искусству, то есть рассматриваться в рамках эстетики.
Подобную позицию встречаем у   Р.Гамана утверждающего, что  реклама, неразрывно связанная с практикой жизни, со стремлением к наживе,  представляется полной противоположностью искусству как деятельности, требующей самодовлеющего эстетического созерцания. При первом столкновении с образцом рекламной продукции, считает Р.Гаман, мы полагаем, что его воздействие сходно с влиянием на человека произведений искусства. Как первое, так и второе останавливают взгляд, привлекают к себе внимание, но разными способами. Реклама не рассчитывает на «незаинтересованное» созерцание зрителя, а притягивает к себе его внимание разнообразными, подчас шокирующими приемами: в ход идут звонкие локальные цвета в контрастном сочетании, большие размеры рекламной продукции, крупные планы, неожиданные ракурсы съемки и броские, запоминающиеся, крикливые лозунги. Таким образом,  с эстетическим восприятием реклама имеет общее только в процессе изоляции, концентрации внимания на изображении, далее эстетическое и рекламное воздействия расходятся: реклама стремится завладеть вниманием зрителя помимо его желания с помощью сильных и сконцентрированных впечатлений; отсюда — сжатость словесной и образной информации, позволяющая ей мгновенно отложиться в памяти [Трушина, 2001, с.68].  

Известный идеолог рационалистической рекламы  Р.Ривс вообще считает, что художественные переживания  в восприятии рекламы не нужны. Слишком красивые, эстетичные рекламные образы излишни и даже вредны  - они  «высасывают силы» из маркетингового послания. Это, по выражению Р.Ривса -   «образы-вампиры»,  отвлекающие потребителя от основной рекламной идеи и таким образом уводящие  в сторону от основного – экономического – назначения рекламного сообщения. 

Многие авторитетные рекламисты  любят подчеркивать: «реклама должна продавать» (Огилви), а не просто нравиться. Этот тезис со всей  очевидностью противопоставляет рекламу и искусство, или,  во всяком случае, весьма принижает роль художественных средств в рекламе.  Существуют даже  заявления о том, что рекламист ни в коем случае не должен чувствовать себя творцом. «Некоторые создатели рекламы ощущают долг перед искусством. Им следует как можно скорее покинуть этот пьедестал». Реклама может только «использовать изобразительные средства искусства в своих целях» (В. Шёнерт) [Петрова, 2009].  Но,  используя «изобразительные средства в своих целях» многие  сферы человеческой практики успешно развивались и существовали именно за счет специфических особенностей  искусства. Искусство никогда  не ограничивалось только эстетической сферой. Исторически сложилось так, что произведения искусства выполняли в культуре  не только эстетические (художественные) функции, хотя эстетическое всегда составляло сущность искусства. Общество с древности научилось использовать мощную действенную силу искусства в самых разных социально-утилитарных целях – религиозных, политических, терапевтических, гносеологических, этических и др. 

 Подчеркивая важную роль профессионального   искусства в развитии рекламы можно указать на их генетическую связь. Воздействие профессиональной культуры на рекламный процесс – исторический факт. Уже в последней трети XIX века в рекламную деятельность было вовлечено достаточно много профессиональных художников, среди которых достаточно назвать такие имена как А. де Тулуз-Лотрек и О. Бердслей, чтобы представить уровень художественно-эстетических качеств  их рекламных творений. Именно профессиональные качества таких «малых форм рекламы» как афиша и плакат позволяют говорить о том, что элитарное искусство,  начиная с этого времени, выходит за пределы своей элитарности и обогащает новорожденную массовую культуру. Широко известна в этом направлении  и деятельность русских  художников «Мира искусств» с их знаменитыми рекламными плакатами  к «русским сезонам» С.Дягилева. 

 Одновременно с динамичным развитием на протяжении всего ХХ столетия художественных «измов» (дадизм, кубизм, фовизм, конструктивизм, сюрреализм и т.п.) продолжался  процесс  «эстетического обогащения» рекламы. Развивая свои собственные выразительные средства и композиционные приемы,   реклама со временем становилась все более тонкой и изощренной.  Постепенно стала исчезать  грань между  искусством таких,  уже ставших «новой  классикой»,  модернистских течений и форм,  как поп-арт, оп-арт,  инвайронмент и т.п.   и собственно рекламной деятельностью.

  Произведения  художников - постмодернистов, выходящие далеко за пределы полотна и мольберта,  уже совершенно  сознательно   создаются в духе эстетики рекламы и практически неотличимы от добротно сделанного рекламного продукта. А многие специалисты, уверенные, что они работают на поприще дизайна, дают волю своему творческому воображению и создают высокохудожественные неутилитарные произведения, подобные утилитарным предметам, но не предназначенные для выполнения их функций – практически произведения высокого искусства в классическом эстетическом смысле слова. Для демонстрации такого «креатива»  организуются целые выставки, чисто декоративных дизайнерских произведений, выполняющих только эстетические функции, подобно тому, как организуются шоу-показы высокой моды.

 Многие идеологи рекламы считают, что, уделяя повышенное внимание изучению психологии восприятия рекламы,  с помощью различных психотехник можно  быстро и сразу пробиться глубоко в сознание потенциального покупателя и  запрограммировать его на нужные действия. Но они явно недооценивают развившийся эстетический вкус современного человека. Весь процесс развития эстетики в  последнее столетие свидетельствует об удивительных превращениях (сдвигах) за короткий исторический срок духовно-эстетических ориентиров в глобальном масштабе.  
Дух радикального эксперимента, по определению В.В.Бычкова, проявившийся с необычайной силой в ХХ веке, и  приведший  к становлению неклассического эстетического сознания в сфере искусства, удивительным образом повлиял на эстетизацию всех сфер жизни человека: производственную, бытовую, сферу отдыха, развлечения, спорта, моды и т.д. Объединенными усилиями архитекторов, дизайнеров, художников-конструкторов и прикладников всех уровней и во всех сферах производства быт человека второй половины ХХ века существенно эстетизировался. «Эстетический опыт, спустившись с Олимпа высокого искусства, большей частью потерял в качестве, утратил свою уникальность, элитарность, но выиграл в количестве. На уровне массовой культуры, т.е. в элементарных формах высокое искусство (эстетический опыт) стало  достоянием широчайших масс, большинство представителей которых, может быть никогда не слышали слово «эстетика» и не знают, что это такое, но считают необходимым пригласить дизайнера для оформления интерьера новой квартиры или нанять архитектора для создания индивидуального проекта будущего коттеджа. В таких сферах жизни как высокая мода, шоу-бизнес, спорт, отдых современный «массовый» человек потребляет, по сути, предельно элитарный и во многом  сугубо экспериментальный  эстетический продукт»   [Бычков, 2004, с.513].  

Таким образом, современная  ситуация в культуре, скорее, сближает, чем разъединяет рекламу и искания в художественной сфере. Границы между различными искусствами постепенно стираются. Барьер между «чистым» и «прикладным» искусством становится  взаимопроницаемым. Художественная реальность рекламы приобретает все больше черт сходства с реальностью и способами воздействия экспериментальных искусств, а развитие промышленности, производства вещей, в свою очередь, оказывает обратное воздействие на художественную сферу: эволюция художественных произведений становится эволюцией предметов потребления.

Понятно, что реклама – это особый вид искусства, она строится на эксплуатации человеческих чувств, но правила этого «строительства» не просто сопряжены с общими законами визуальных искусств, они из неё прямо вытекают. Практики современной рекламы уже осознали, что организовать пространство рекламного сообщения по законам искусства (будь то современное искусство или стилизованное под классическое) значит  - создать запоминающийся, предельно выразительный образ, сделать хорошую, действенную рекламу. 

Быть или не быть рекламе эстетичной с коммерческой точки зрения – этот вопрос, на наш взгляд, сегодня уже не актуален. Тревогу профессионалов вызывает как раз отсутствие специальных знаний в данной области и вследствие этого появление большого количества «рекламного мусора». В «золотые годы» графического дизайна 50-60 ХХ века рекламные изображения точно выверялись с точки зрения соотношения формы и концептуального содержания, а  в конце ХХ века реклама начинает игнорировать своего отпрыска - графический дизайн.  Современный аналитик в области графического дизайна В. Лаптев пишет: «Незаметно и исподволь  она (реклама) опирается не на красоту графических построений и не на эстетический вкус потребителя. Скорее, в ней присутствует эпатаж, необузданное желание заказчика или, наоборот, выхолощенные маркетинговые исследования.  Принося в жертву эстетические соображения, современные рекламисты зачастую используют визуальные изображение «вчистую», без композиционной проработки или анализа форм и цвета. Ограничивая подход к рекламе рамками маркетинговых исследований фокусных групп или желаниями заказчика, современный российский рекламист доводит искусство, игнорированием эстетических составляющих рекламных обращений, до простого ремесла - взял «картинку», прилепил «текст», и все это на цветастую подложку. Ситуация, когда услуги профессионалов подменяются самодеятельностью, продолжает приносить чудовищные плоды, уродующие наши коммуникации  [Лаптев, 2009].  

Другой исследователь в сфере визуальной рекламы А.Р.Дегтярев   убежден, что создавать визуально-образную составляющую рекламы  такой, чтобы она не утомляла, несла информацию, выделялась, вызывала эмоции и запоминалась, можно. И здесь, все известные изобразительные средства, законы композиции и композиционные формы – кирпичики, из которых художник рекламы, знающий и умеющий разрабатывать  идею, строит рекламное здание [Дегтярев, 2006, с.62].   Таким образом, ответственность дизайнера перед обществом никто не снимает. 

Реклама в качестве визуального оформления окружающего нас мира не должна быть безобразной,  в идеале она сочетает в себе и духовные потребности человека,  и свою коммерческую выгоду. Реклама влияет на образ жизни общества, поскольку она является силой, которая способна изменять социальное восприятие окружающего мира, мышление и поведение – она манипулирует людьми, то есть преподносит им стереотипы мышления и поведения, принятые в этом мире [Плотникова, 2009].  Усваивая их, люди начинают руководствоваться ими в своей реальной жизни. Значит,    реклама не должна быть антикультурной, она должна вписываться в контекст культуры и не оказывать негативного воздействия на процессы ее роста и распространения. 

В любом случае на занятиях в студенческой аудитории реклама – важный материал для развития медиакомпетентности,  столь необходимой человеку  в современном информационном обществе.
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Медиаобразование в современной школе с точки зрения образовательных стандартов
Е.А.Бондаренко,

кандидат педагогических наук, доцент

Сейчас, когда можно дать объективную оценку первого этапа «информационного взрыва», большинство исследователей, нанимающихся проблемами изменений в образовании, говорят о необходимости формирования информационной культуры школьников. Само понятие информационной культуры включает в себя наряду с информологическим аспектом (совокупность умений, знаний и навыков поиска, отбора, анализа информации, направленных на удовлетворение потребностей в информации), аспекты культурологический (понимаемый как способ бытия человека в информационном обществе) и мировоззренческий (определяющий долю активного участия личности в преобразовании мира). Таким образом, в современном обществе информационная культура становится не столько набором прикладных знаний, позволяющих ориентироваться в библиотеках, медиатеках, компьютерных сетях, сколько определенным критерием развития личности, характеризующим диалогичность восприятия, вариативность, открытость системы знаний. Наличие информационной культуры предполагает также степень овладения личностью навыками поиска, передачи, обработки и анализа информации, особыми методами и технологиями. 

В наши дни происходит обновление содержания образования, при ориентации на принципы вариативности происходит специализация и дифференциация учебных учреждений. Растет сеть школ с углубленным изучением предметов естественнонаучного и гуманитарно-эстетического циклов. Возникает множество новых программ, содержание которых не представляет собой некоего целостного конгломерата с содержанием остальных образовательных областей. Это ставит принципиально новые задачи перед системой образования, диктует новые требования и к учителю, и к ученику.

Идея включения в учебный процесс разнородных источников информации, преодоления коммуникативных барьеров в учебном процессе  значима не только для учащихся, но и для педагогов, также оказавшихся в ситуации «информационного взрыва». Принципиально важным при этом становится одновременное повышение информационной культуры как учащихся, так и педагогов. Наметившийся в последние годы разрыв между умением ориентироваться в современной медийной среде у учителей и учащихся должен быть либо преодолен, либо сознательно использован педагогом для повышения драматического напряжения процесса обучения. Это может произойти в тех случаях, когда учитель переводит обучение в режим диалога, открытого для любой информации, когда поводом для изучения и исследования становится любое явление культуры, вызывающее интерес у детей. Если, например, учитель мировой художественной культуры не «закрывается» от проблем, связанных, например, с рок-музыкой или боди-артом, если он помогает своим ученикам найти культурные корни этих явлений и их взаимосвязь с развитием современной культуры, ему гораздо легче поддерживать интерес к своему предмету. 

Медиаобразование выступает здесь как педагогическая система, позволяющая использовать современные методики и технологии (формирование коммуникативной компетенции, аудиовизуальной и информационной грамотности) на основе мировоззренческих позиций (развитие критического мышления, выработка собственных концепций на базе информационных потоков, передаваемых по различным каналам связи).

При целенаправленной работе по ознакомлению со спецификой различных источников информации следует говорить о развитии навыков медиакультуры/медиакомпетентности как умения критически отбирать, осмыслять и использовать информацию, получаемую по различным каналам, являющимся составной частью массовой культуры. 
В этом отношении может быть полезным использование проектной деятельности в контексте предметного материала. Выполнение проекта требует от ученика не только освоения всех доступных ему способов сбора, отбора и преобразования информации, но и умений создавать медиатексты и прогнозировать их восприятие. Часто выполнение проекта становится и для учителя-предметника способом повышения квалификации и углубления знаний как о направлении исследований, так и в области языка СМК, создания медиатекстов.  В перспективе подобная работа с предметным содержанием неизбежно приводит к «размыванию» рамок самой классно-урочной системы, к переходу большей части работы в область консультативной работы учителя и самостоятельной работы учеников, стимулирования процесса самообразования у обеих сторон педагогического диалога. 

При реформировании образовательных систем в мире в 1990-е годы особое внимание было уделено целям и функционированию образования, усилению роли самого обучающегося в организации и получении своего образования, активизации образовательной среды (повышение образовательного воздействия социального контекста) и учебной (создаваемой школой), расширению влияния информационных технологий, изменению роли учителя, который учит учащихся учиться на протяжении всей жизни. Снова были поставлены самые актуальные вопросы:  чему учащихся обучать, что они должны знать, понимать и быть способны делать, какими должны быть ценностные ориентиры?  С новой силой зазвучала идея, что знания сами по себе имеют значение только тогда, когда они могут быть использованы непосредственно в жизни. Большая роль в проведенных реформах придавалась увеличению гарантий в сфере образования. Это, первую очередь, связано с повышением качества образования для всех и предоставление равных возможностей учащихся в выборе траектории образования.

В Европе были выделены четыре сферы, которым общее среднее образование должно подготовить человека - к постоянному обучению (long-life learning), активной социальной жизни, экономической активности и профессиональной деятельности. С учетом национальных, социально-экономических, культурно-исторических особенностей эти подходы были отражены в системе образования всех европейских стран. Он обуславливает структуру и непосредственное функционирование образовательного процесса (обучение, учение, самообразование), формирование соответствующего содержания образования, выстраивание (в том числе и законодательное) системы требований, регулятивов, критериев, ориентиров, определение уровней (обязательных, необязательных). Причем, независимо от того, используется или не используется понятие стандарт, он присутствует (и не важно под каким названием) как точка отсчета и соотношения при организации образования и его обеспечении. 

На основе анализа основных положений, которые доминируют в школах различных государств, образовательной ситуации и требований, предъявляемых к образованию, можно сделать вывод, что ведущие страны сегодня ориентируются на развивающую школу, новую философию образования, основанную на развитии способности к обучению на протяжении всей жизни, формирование жизненно важных компетенций, создание системы образования, ориентированного на качество.
В рамках реформ разрабатывается методология включения в систему образования внешкольных ресурсов (создание образовательной среды); развитие модели образования, ориентированного на будущее, и создание системы самообразования, способствующего формированию способов учения и развитию компетенций. Сам образовательный процесс рассматривается, как взаимодействие обучения и самообразования.

Важное стандартное требование (в частности, в объединенной Европе) - организация обучения в поликультурном, полиэтническом и многоязычном пространстве, которое опирается на принцип «открытой программы». Это движение от единых общих для всех целей - к свойственным данной стране, региону, месту, школе, организующим образование с учетом своих приоритетов. 

Создание в культурной, информационной среде новой диверсифицированной образовательной системы и содержания образования на основе развития формальных и неформальных структур образования, которые поддерживают образование учащегося и учебно-методическое обеспечение учителя, что позволяет ему организовывать самостоятельную деятельность учащегося через создаваемую таким образом образовательную среду.

В последнее время в реформах российского образования большое внимание было уделено развитию (созданию) различных стратегий образования, исследованию их эффективности (технологической, методической) в обучении и разработке рекомендаций, показывающих условия и границы их применения, выработке стратегии введения компетентностного подхода в условиях существующей организации образования. 

Осуществленные изменения в содержании и организации образовательного процесса направлены на решение проблемы взаимодействия обязательного для всех и индивидуального в образовании (в структуре, в компонентах содержания, в организации и управлении образовательным процессом), установление взаимосвязи базового (стандартного) обязательного образования и свободы выбора своего образовательного пути.

Обозначим место и роль образовательных стандартов в организации современного учебного процесса.

Необходим ли вообще стандарт образования? Рассматривая его как процедуру установления государственного нормирования в образовании, учтем зарубежный опыт. Уровни утверждения нормативных документов в европейских странах, США и других государствах различаются, однако во всех странах национальными (федеральными) парламентами утверждаются общие цели и принципы образования, обозначаются рамки, обеспечивающие единое образовательное пространство. На государственном уровне задаются цели и стандартизированные требования, ориентиры, система контроля и оценки, предлагаются нормативы и условия, гарантирующие реализацию образовательных потребностей. Образовательные учреждения этих стран получают возможность участвовать в разработке учебных планов, программ, учебных пособий, определить содержание образования, последовательность курсов, методики; разработку стандарта обычно осуществляют научные (научно-исследовательские) организации при широком участии учителей-практиков.

В большинстве стран понятие «стандарт» используется в официальных документах, в других – в официальных документах отсутствует, но фигурирует в сфере образования; стандарт или его эквивалент предстает как показатель уровня развития государства и меры ответственности учащихся; сфера действия стандарта – правовая, главный объект нормирования – содержание образования. Обычно стандарт образования представлен как уровень, которого должны достичь учащиеся.

Реализуется стандарт через систему требований, критериев, ориентиров, представленных в документах, нормативных и учебных материалах. В качестве основных тенденций изменения стандартов образования в последнее десятилетие назовем: нацеленность реформ на решение проблемы взаимодействия обязательного (общего) и индивидуального в образовании, базового обязательного образования и свободы выбора; повышение удельного веса естественных и социальных наук, иностранных языков, информационных технологий; повышение роли мониторинга образовательной деятельности; введение ценностей и компетенций в качестве отдельного компонента требований к результатам образования.

Каковы же ценностные компоненты новых стандартов образования? Что в описанных выше тенденциях отражает растущую роль медиаобразования в современном образовательном процессе?

 Отметим, что в целом развитие индустриального общества привело к усилению рационального подхода к рассмотрению жизни человека и, как следствие – к перевесу рационально-прагматического подхода в образовании. Одной из тенденций развития науки ХХ века было выявление в человеке общебиологических качеств (сами названия появившихся в ХХ в. новых наук говорит о переносе понятий антропо-социокультурных на явления биологические – этология, зоопсихология, зоосемиотика, социобиология; и оправдывали это тем, что различие между биологическим и социокультурным усматривалось не в сущности, а только в степени развития одних и тех же качеств. Еще в начале ХХ века М.Волошин [Волошин, 1992, с.59] весьма саркастически описал происхождение и сущность подобного позитивистского редукционизма, характерного для веры в индустриальный прогресс:
Машина научила человека
Пристойно мыслить, здраво рассуждать.
Она ему наглядно доказала,
Что духа нет, а есть лишь вещество,
Что человек такая же машина,
Что звездный космос только механизм
Для производства времени, что мысль
Простой продукт пищеваренья мозга,
Что бытие определяет дух,
Что гений вырожденье, что культура
Увеличение числа потребностей,
Что идеал –

Есть единый мировой желудок
И нет иных богов, кроме него.
Тезис о единстве научного знания толковался как тезис о некоей «единой науке» будущего, где вся реальность будет описана в единых терминах (вспомним, что еще основоположник позитивизма О.Конт называл науку об обществе «социальной физикой»). Подобная ситуация повторялась многократно после рождения таких новых дисциплин как теория информации, кибернетика, теория систем, синергетика, сформировавшихся на почве естествознания, математики и технических наук, однако претендовавших всякий раз на статус общенаучных теорий. Так, основатель общей теории систем Л. фон Берталанфи видел ее смысл в «формулировании общих принципов и законов поведения систем независимо от их специального вида, природы составляющих их элементов и отношений между ними» [Совр. Западные философы, 1999, с.38]. 

Представителей разных областей социально-гуманитарного и культурологически-философского знания второй половины ХХ в. подчеркивали остроту проблемы выбора метода освоения реальности (что впоследствии отражается на процессе образования). Новую остроту проблема эта приобрела с появлением сложившейся на почве физики и математики синергетики, основоположники которой были убеждены в применимости ее методологии к изучению социальных и культурных процессов, но пока так и не смогли показать, как это конкретно можно осуществить (В.П.Бранский, А.Н.Назаретян, О.Н.Астафьева).

Методологическое основание «квантовой концепции сознания» (Р.Г.Джан и Б.Дж.Данн), разрабатываемой в лаборатории Принстонского университета, -  «признание возможности переноса закономерностей строения и функционирования микромира - открытой Н.Бором корпускулярно-волновой дополнительности - на деятельность человеческой психики»[Джан, Данн, 1995, с.83].  Математический аппарат для моделирования работы сознания пока не выработан, но авторы рассчитывают на то, что это будет сделано в дальнейшем. Пытаясь подчинить мир физическим закономерностям, авторы, однако, цитируют грустные слова А.Эддингтона: «Чем дальше развивается наука, тем больше мысль вновь получает от природы то, что сама вложила в неё. Мы нашли странные следы на берегу непознанного. Мы создавали одну фундаментальную теорию за другой, чтобы разгадать происхождение этих следов. Наконец, мы преуспели в воссоздании образа оставившего их существа. Но! Это были наши следы» »[Джан, Данн, 1995, с.265-266].

Особенность нынешней методологической ситуации, по мнению М.С.Кагана (2007), в том, что влияние ставшего весьма популярным в конце прошлого века французского постмодернизма привело на Западе, а затем и в нашей стране, к переориентации философии с равнения на научный метод познания реальности на художественный, поэтически-метафорический метод ее осмысления (что подчеркивали и такие аналитики, как Ж.Делез и Л.Бретон). Это возвращает нас к проблеме первичности гуманитарного/эстетического знания и поиску причин кризиса культуры индустриальной эпохи и оснований для выстраивания ценностно-смысловых систем современного образования, образования постиндустриального (информационного) общества.

Характеризуя кризис образования, ученые отмечают, что «в современной ситуации педагогика, созданная во времена Я. А. Коменского и ориентированная на модель культуры как фабрики массового производства, которая с самого начала исходила из принципа усреднения знаний и их квантовой, временной раздачи по урокам, была хороша лишь для этой эпохи»[Асмолов, 2007, с.139], что суть кризиса – в многократном расщеплении единого мировосприятия и миропонимания, дифференциации, размежевании и герметизации отдельных культурных сфер [ Чучин–Русов, 2005]. Так трактуют ситуацию в образовании и другие современные ученые – В.П.Борисенков, А.П.Валицкая, Э.Н.Гусинский, А.С.Запесоцкий, Б.Г.Корнетов, И.А.Колесникова, Ф.Т.Михайлов и другие. Они отмечают следующие принципиальные несоответствия существующей образовательной модели современной культурной эпохе. 
Во-первых, объем знаний и количество дисциплин растут на несколько порядков быстрее, чем совершенствуются методы и содержание образования. При современной диверсификации форм и способов познавательной деятельности стало все более проблематичным «переводить» научные знания на язык школьных учебников.
 Во-вторых, неоднородность современной социальной реальности расширяет допустимые варианты стратегий человеческой жизни, тогда как архитектура педагогического пространства основана преимущественно на бинарной оппозиции («хорошо» и «плохо») и задает представления о «правильном», рекомендуемом, единственно возможном. Кроме того, школа, организуя образовательное пространство на коллективно-групповых началах,

объективно не позволяет реализовываться индивидуальным траекториям развития личности ученика.

Модель образования на этапе индустриальной культуры была рациональна, как культура, ее породившая. На эту бездушную рациональность в свое время сетовал О. Шпенглер, отмечая, что «мозг берет бразды правления, потому что душа вышла в отставку» [Шпенглер, 1993 с.463].  Рациональный подход обеспечивал выделение базовых основ знаний и неестественное с точки зрения культурного единства разделение гуманитарного и естественнонаучного знания. Добавим, что образование индустриальной культуры по сути своей  репродуктивно, что предполагает наличие двух иерархически подчиненных друг другу звеньев : учитель – источник знания, а ученик – его «реципиент». Именно поэтому сформированное в условиях иерархической зависимости сознание легко поддается социальной манипуляции, что представляет собой огромную социальную опасность в нынешних условиях.

Таким образом, суть кризиса современного образования – исчерпанность образовательной парадигмы, созданной для индустриальной культуры. Поэтому перед обществом в целом и перед педагогами в частности возникла проблема приведения всех структурных звеньев образования в соответствие со спецификой постиндустриальной культуры. Именно в этом направлении и шла разработка новых образовательных стандартов. Были предложены подходы, на основании которых выстроены примерные программы по предметам базового учебного плана.

Революция в технологии записи, воспроизведения, возможностей использования информации далеко не всегда ведет к кардинальным изменениям характера учебного процесса. Для этого нужны изменения в самой структуре знаний, умений, навыков работы с информацией в образовании, изменение требований к выпускникам, иная структура стандартов образования, реальная интеграция предметных областей. Иными словами, для революции в образовании, прежде всего, необходим переход от школы знаний к школе умений.

Основное общее образование — вторая ступень общего образования. Одной из важнейших задач этого этапа является подготовка обучающихся к осознанному и ответственному выбору жизненного пути, будущей профессии. Ученики (по формулировке Закона об образовании –  обучающиеся) должны научиться самостоятельно ставить цели и определять пути их достижения, использовать приобретенный в школе опыт деятельности в реальной жизни, за рамками учебного процесса.

 Главные цели основного общего образования  состоят:

- в формировании целостного представления о мире, основанного на приобретенных знаниях, умениях и способах деятельности;

 - в приобретении опыта разнообразной деятельности, опыта познания и самопознания;

 - в подготовке к осуществлению осознанного выбора индивидуальной образовательной или профессиональной траектории.

 Далее в стандарте каждого конкретного предмета дан анализ вклада данного предмета в достижение главных целей основного общего образования и подробно расписаны личностные, предметные и метапредметные результаты изучения данного предмета.

Рассмотрим эту схему на примере изучения мировой художественной культуры, которое направлено:

- на развитие образного восприятия и освоение способов художественного, творческого самовыражения личности;

-  на гармонизацию интеллектуального и эмоционального развития личности обучающегося;

 - на формирование мировоззрения, целостного представления о мире, активного самоопределения личности на материале истории мировой культуры;

 - на формирование навыков познания и самопознания через искусство, разнообразии и неповторимости опыта деятельности через эстетическое переживание;

 - на подготовку обучающегося к осознанному поиску диапазона выбора индивидуальной образовательной или профессиональной траектории.

 Деятельность образовательного учреждения общего образования в обучении мировой художественной культуры должна быть направлена на достижение обучающимися следующих личностных результатов:

-  в ценностно-ориентационной сфере  —  формирование художественного вкуса как способности чувствовать и воспринимать искусство во всем его многообразии видов и жанров, принимать мультикультурную картину современного мира;

- в трудовой сфере — готовность к осознанному выбору дальнейшей образовательной траектории;

- в познавательной (когнитивной, интеллектуальной) сфере — умение управлять своей познавательной и интеллектуальной деятельностью.

 Метапредметные результаты изучения искусства в основной школе проявляются:

· в использовании умений и навыков различных видов познавательной деятельности, применении основных методов познания для изучения различных сторон окружающей действительности;

· в активном использовании основных интеллектуальных операций: анализ и синтез, сравнение, обобщение, систематизация, выявление причинно-следственных связей, поиск аналогов;

· в умении организовывать свою деятельность, определять ее цели и задачи, выбирать средства реализации цели и применять их на практике, взаимодействовать с другими людьми в достижении общих целей; оценивать достигнутые результаты;

· в  умении работать с разными источниками информации, в развитии критического мышления, в способности аргументировать свою точку зрения;

· в формировании ключевых компетенций: исследовательские умения; коммуникативные умения; информационные умения.

В области предметных результатов образовательное учреждение общего образования предоставляет ученику возможность на ступени основного общего образования научиться:

1) в познавательной сфере —

1) давать определения изученных понятий;

2) представлять место и роль искусства в жизни человека и общества;

3) наблюдать (воспринимать) объекты и явления культуры и делать выводы и умозаключения из наблюдений (восприятия); воспринимать смысл (концепцию) художественного образа, произведения искусства;

4) усвоить особенности языка разных видов искусства, художественных средств выразительности, специфики художественного образа в различных видах искусства;

5) различать изученные виды искусств, основные жанры народной и профессиональной музыки, пластических искусств;

6) описывать явления культуры, используя для этого специальную терминологию; 

7) классифицировать изученные объекты и явления культуры;

8) структурировать изученный материал  и информацию, полученную из других источников;

2) в ценностно-ориентационной сфере — 

1) представлять систему общечеловеческих ценностей;

2) осознавать ценность художественной культуры разных народов мира и  места в ней отечественного искусства;

3) уважать культуру другого народа, осваивать духовно-нравственный потенциал, аккумулированный в произведениях искусства, эмоционально-ценностное отношение к искусству и к жизни,  ориентироваться в системе моральных норм и ценностей, представленных в произведениях искусства;

3) в коммуникативной сфере — 

1) формировать коммуникативную, информационную и социально-эстетическую компетентности, в т.ч. овладеть культурой устной и письменной речи;

2) использовать методы эстетической коммуникации, осваивать диалоговые формы общения с произведениями искусства;
4) в эстетической сфере — 

1) развивать индивидуальный художественный вкус обучающихся, их интеллектуальную и эмоциональную сферы, 

2) воспринимать эстетические ценности, высказывать мнение о достоинствах произведений высокого и массового искусства, видеть ассоциативные связи и осознавать их роль в творческой деятельности;

3) проявлять устойчивый интерес к искусству, художественным традициям своего народа и достижениям мировой культуры, эстетический кругозор; 
4) понимать условность языка различных видов искусства, создавать условные изображения, символы;

5) определять зависимость художественной формы от цели творческого замысла;
6) реализовывать творческий потенциал, осуществлять самоопределение и самореализацию личности на эстетическом (художественно-образном) материале;

5) в трудовой сфере — 

уметь применять художественные материалы и выразительные средства в творческой деятельности на материале различных искусств.

Отметим, что при изучении искусства в средней школе закладываются основы систематизации, классификации явлений, алгоритмов творческого мышления на основе художественного образа, что существенно повышает степень адаптации мышления учащихся к нестандартным способам решения проблем как в гуманитарной, так и в естественнонаучной сфере. Это один из определяющих факторов формирования общего деятельностного базиса как системы универсальных учебных действий, определяющих способность личности учиться, познавать, сотрудничать в познании и преобразовании окружающего мира. 
В основной школе происходит становление и развитие динамической системы ценностных ориентаций и мотиваций. На материале эстетического восприятия и анализа художественного произведения происходит формирование логического мышления и интеграция различных способов восприятия мира – логического (научного) и художественно-образного, эмоционально-эстетического. В диалоге с произведениями искусства, в процессе изучения мировой художественной культуры происходит формирование перехода от освоения мира через личный опыт к восприятию чужого опыта как основания для собственных выводов и основы для действий.

Таким образом, в стандартах второго поколения изначально заложены медиаобразовательные аспекты, набор которых в каждом конкретном предмете определен спецификой изучаемой области человеческой деятельности. Это дает основания для вывода: с принятием стандартов второго поколения роль медиаобразования возрастает, и только от нас будет зависеть, насколько будут реализованы предоставляемые новыми стандартами конкретные возможности. 
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Развитие медиакомпетентности студентов, обучающихся по специальности «Реклама», интерактивными методами обучения

Е.А.Дагаева,
кандидат социологических наук, доцент

Как отмечает ряд исследователей (Ю.Н.Усов, А.В.Федоров, А.В.Шариков), решение новых задач, поставленных временем, предъявляет повышенные требования как к медиакомпетентности личности, так и к медиакомпетентности специалиста.  Медиакомпетентность личности трактуется А.В.Федоровым как «совокупность ее мотивов, знаний, умений, способностей, способствующих выбору, использованию, критическому анализу, оценке, созданию и передаче медиатекстов в различных видах, формах и жанрах, анализу сложных процессов функционирования медиа в социуме» [Федоров, 2007, с.181].

Развитие медиакомпетентности будущих специалистов в области рекламы представляется нам особенно актуальным. Как справедливо отмечает Е.А.Хохлова, вне зависимости от точки зрения на рекламу, центральный инструмент её воздействия на реципиента коммуникации - медиатекст [Е.А.Хохлова, http://www.inyaz-mil.ru/docs/tezis/hohlova.doc.]. Исходя из этого, всесторонняя и разноплановая работа с медиатекстами - неотъемлемая составляющая развития медиакомпетентности студентов, обучающихся по специальности «Реклама». 

Изучение студентами дискурса рекламной коммуникации предполагает анализ способов производства, распространения и восприятия медиатекстов. К числу необходимых навыков и умений работы с медиатекстами студентов данной специальности следует отнести:

- умение выделять ключевое «посланиe» (главный смысл медиатекста);

- умение реферировать – т.е. создавать краткое описание медиатекста;

- умение анализировать, критически оценивать медиатекст;

- умение создавать собственные медиатексты.

Формирование умений и навыков, входящих в структуру медиакомпетентности специалиста по рекламе, на наш взгляд, значительно упрощается благодаря использованию интерактивных методов обучения. 


Интерактивные  методы  обучения – это методы,  которые стимулируют учащихся к активной мыслительной и практической деятельности в процессе   овладения учебным материалом, способствуют развитию мышления, познавательных интересов и способностей, формированию умений и навыков  самообразования. 

Мы остановимся на методах, нашедших самое широкое применение в учебном процессе, таких, как групповая дискуссия, «case study»,  метод проектов, и рассмотрим их возможности в контексте формирования и развития медиакомпетентности студентов, обучающихся по специальности «Реклама».

Групповая дискуссия, как известно, представляет собой свободный вербальный обмен знаниями, идеями или мнениями меж​ду преподавателем и участниками учебного процесса. Подчеркнем особо, что дискуссия применяется в тех ситуациях, когда обмен знаниями, мне​ниями и убеждениями может привести к новому взгляду на обсуждаемую проблему. 

Дискуссия, как активный метод обучения, имеет существенное отличие от традиционной беседы: беседа, как правило, охватывает несколько тем и не имеет ни ограничений, ни структуры. Дискуссия же имеет тен​денцию ограничиваться одним вопросом или темой и строится в определенном порядке. 

К преимуществам использования данного метода в учебном процессе следует отнести высокую степень познавательной активности и эмоциональной включенности  участников, в особенности в тех случаях, когда обсуждаемый материал идет вразрез с их установками и представлениями; возможность активного взаимодействия с остальными участниками образовательного процесса.

Следует отметить, что интенсивное использование метода групповой дискуссии в учебном процессе становится как никогда актуальным в контексте ужесточения требований, предъявляемых к уровню коммуникативной компетентности будущего специалиста. Так, в частности, Л.М. Митина в своей работе «Психология развития конкурентоспособной личности» ссылается на удачный опыт Американской ассоциации речевой коммуникации, подготовившей развернутые рекомендации по ведению дискуссий и развитию коммуникативных навы​ков, которыми должен владеть выпуск​ник американской школы. В этом докладе подчеркивается, в частности, что для успешного ведения дискуссии необходимо уметь:

· внимательно слушать разговорную речь;

· использовать слова, произношение и грамматику со​ответственно ситуации;

· использовать невербальные средства (в том числе ми​мику, пантомимику и т. д.) соответственно ситуации;

· эффективно использовать голос: выделять и пони​мать главные и второстепенные идеи в разговоре;

· отличать факты от мнений;

· различать информативные и убеждающие сообще​ния: распознавать, когда слушающие не понимают наши сообщения;

· выражать идеи ясно и точно;

· убедительно представлять и аргументированно за​щищать свою точку зрения;

· задавать вопросы с целью получения информации и эффективно отвечать на них;

· быстро, критично и конструктивно включаться в ди​скуссию и обмен мнениями;

· развивать идеи на заданную тему;

· выбирать и организовывать соотносимые идеи, представляя их ясно на стандартном языке;

· угадывать намерения говорящего и давать себе отчет в той технике, которую он использует с целью произ​вести впечатление на окружающих;

· участвовать в дискуссии в той манере, которая легче всего принимается остальными участниками, в част​ности, говорить без лишних слов и по существу;

· давать точные и краткие указания; эффективно отвечать на вопросы; осуществлять социальный ритуал и т. д. [Митина, 2002, с.55-56].
На наш взгляд, помимо развития непосредственно коммуникативных навыков, групповая дискуссия также может выступать средством развития медиакомпетентности специалиста. 

Примером использования групповой дискуссии в контексте развития медиакомпетентности студентов-рекламистов может служить наша авторская разработка дискуссии на тему «Негативные эмоции в рекламе: за и против» (в рамках преподавания дисциплины «Психология рекламной деятельности»). 

К задачам данной дискуссии относятся не только систематизация представлений о воздействии положительных и отрицательных эмоций на потребительское поведение, но и выработка профессиональной позиции по обсуждаемому вопросу. 

На подготовительном этапе студенты знакомятся с публикациями по проблеме (как предложенными преподавателем, так и найденными самостоятельно), анализируют их содержание, продумывают собственные аргументы «за» и «против» использования негативных эмоций в рекламе. В ходе дискуссии студенты обмениваются взглядами, приводят примеры, аргументы, подтверждающие корректность их точки зрения. Несмотря на существующие на начальном этапе разногласия, в завершение дискуссии студенты практически единогласно приходят к мнению, что в стратегических целях лучше не эксплуатировать избыточно такие эмоции, как страх, стыд и отвращение, поскольку эти эмоции переносятся на товар, торговую марку в целом и отнюдь не способствуют стимулированию покупательского поведения.

Одна из наиболее важных задач, решаемых в ходе преподавания дисциплины «Психология рекламной деятельности», -  формирование у студентов представлений о социально-психологических основах рекламного воздействия. Изучение таких тем, как «Психология социального влияния рекламы», «Психологические закономерности потребительского поведения», «Торговая марка и бренд: содержание и психологические характеристики» предполагает широкое использование медиатекстов (образцов печатной, радио и телевизионной рекламы, а также фрагментов из художественных фильмов) с последующим их обсуждением в ходе групповой дискуссии. Как показывает практика преподавания, использование медиатекстов обеспечивает  активизацию познавательной деятельности студентов, их максимальную вовлеченность в дискуссию. В свою очередь, активные формы работы с медиатекстами позволяют достигнуть учебных целей в сжатые сроки и обеспечить более глубокое усвоение учебного материала.

В рамках другого читаемого нами курса – «Имиджелогия» – использование интерактивных методов также предоставляет широкие возможности для развития медиакомпетентности студентов специальности «Реклама».  Как известно, имиджелогия – это междисциплинарная область знаний, изучающая закономерности формирования, функционирования и управления имиджем любого субъекта-прообраза, который способен быть объектом социального познания. По определению Е.Б. Перелыгиной, «в рамках имиджелогии имидж выступает как формируе​мое посредством целенаправленных профессиональных уси​лий с целью повышения успешности определенной деятель​ности клиента (человека или организации) или достижения субъективного психологического эффекта символическое представление о клиенте у составляющей аудиторию имиджа социальной группы» [Перелыгина, 2002, с.20]. 

Поскольку к задачам курса «Имиджелогия» относится формирование навыков оценки эффективности сконструированного имиджа, обучение проектированию имиджей и управлению процессами их формирования и коррекции, основными формами обучения выступают «case study» и метод проектов.

Суть метода «case study» состоит в том, что учащийся, ознакомившись с описанием конкретной ситуации, самостоятельно анализирует ее, диагностирует проблему и представляет свои находки и решения в дискуссии с другими членами учебной группы. Преподаватель (он же – инструктор) играет роль критика, катализатора учебного процесса, а также выступает полезным источником информации по изучаемому вопросу [Дагаева, 2007]. 

Данный метод предоставляет широкие возможности для использования различных медиатекстов в целях развития медиакомпетентности студентов специальности «Реклама». К примеру, в ходе изучения темы «Имидж политического лидера» студенты анализируют разработанные нами «кейсы», построенные на медиатекстах, посвященных конкретному политическому деятелю, учатся выделять формирующие имидж характеристики, разрабатывают собственные медиатексты. 

Одним из наиболее популярных сегодня интерактивных методов обучения -  метод проектов. Под проектом понимается «совместная обоснованная спланированная и осознанная деятельность обучаемых-партнеров, которая организована на основе телекоммуникационных технологий, имеет общую проблему, цель, согласованные методы и которая направлена на формирование у них определенной системы интеллектуальных и практических умений» [Полат, Бухаркина, 2007, с.13]. 

В основе метода проектов заложен деятельностный подход, нацеленный на формирование комплекса аналитических способностей, необходимых для исследовательской деятельности. Данный метод позволяет развить специфические умения и навыки проектирования и исследования: целеполагание и планирование деятельности, поиск и отбор информации и др. Важно отметить, что использование метода проектов позволяет развить не только исследовательские и творческие способности личности, но и способствует развитию организационных навыков, навыков презентации, работы в команде. 
Основные этапы проектной деятельности обучающихся: формулировка цели, разработка или выбор способов выполнения проекта, работа над проектом, оформление результатов, обсуждение результатов работы.

В рамках изучения темы «Имидж территориальных образований» студенты, опираясь на медиатексты, приводят примеры реализации коммуникационных программ в контексте имиджмейкинга российских и зарубежных регионов, удачного использования приема мифологизации в контексте имиджмейкинга городов, удачного использования приема романтизации городов  в кинематографе, музыке, литературе. В завершение студентам в рамках проектной деятельности предлагается создать медиатексты, направленные на имиджмейкинг территориального объекта по выбору (страны, региона, города). 

Итак, использование методов интерактивного обучения позволяет развить комплекс умений критически анализировать медиатексты разных видов и жанров, создавать собственные медиатексты, как важных составляющих медиакомпетентности студентов, обучающихся по специальности «Реклама».
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Проблемы психологической культуры личности в процессах медиаобразования

М.В. Жижина, 

кандидат педагогических наук,

 доцент

Значимость исследований медиакультуры как социально-психологического феномена в наше время определяется не только необходимостью теоретической разработки нового для психологии класса проблем, но и связана с резким расширением сферы действия медиа, глобальным влиянием СМК, превращением медиапространства в поликультурное по содержанию и форме. Актуальность исследования медиакультуры определяется также и тем, что российское общество находится в процессе социальной трансформации, которая происходит на фоне информационной глобализации современного мира.
Медиамир существенным образом меняет культурное пространство современного человека, делает его принципиально поликультурным.  Ускорение темпа социальной жизни, необходимость принятия незамедлительных решений в условиях возрастающего объема информации, виртуализации социальной среды ставят человека перед необходимостью осваивать все более разнообразные и поликультурные по своей природе ценностные системы, включаться в различные культурные практики. Изучение психологических факторов и механизмов регуляции социального поведения человека в поликультурной среде в наши дни приобретает особую актуальность. 

В индивидуальном опыте современного человека происходит сложная интеграция индивидуальной и внешней культурных сред, состоящих из действительного (актуального) и представляемого (виртуального) компонентов. Реалии сегодняшней жизни таковы, что личность постоянно испытывает недостаток психологических, культурно-коммуникативных ресурсов для включения в поликультурный социум, для безопасного и паритетного взаимодействия с другой культурой, для творческого преобразования социокультурной среды, а не только для пассивного потребления продуктов культуры, усвоения наличных культурных образцов, ценностей, норм поведения. Социум предлагает личности стандартизированные образцы и модели социального поведения, в значительной степени эта стандартизация осуществляется посредниками - медиа в широком смысле этого слова. Институты семьи, образования, науки, права, рынка предлагают варианты осмысления жизни и успешной самореализации, которые подхватываются и тиражируются средствами массовой информации — происходит медиализация современной жизни. Это делает изучение роли и места медиакультуры в жизни и деятельности человека принципиально важным не только с теоретической, но и с сугубо практической точки зрения.    

В настоящее время медиакультура как объект научного анализа представляет собой междисциплинарный феномен, и фактическая область его исследований лежит на стыке многих наук: философии, психологии, социологии, экономики,  культурологии, педагогики, искусствоведения, политологии и  антропологии. В научной психологии термин «медиакультура» стал использоваться сравнительно недавно и еще не вполне устоялся. 

Анализ современной литературы показывает, что изучение феноменов медиакультуры касаются, преимущественно, оценки ее социальных эффектов, уточнения ее места и роли в современном обществе, особенностей распространения в системе массмедиа.   

Вместе с тем, сам специальный контекст медиакультуры имеет большое значение в определении ее статуса в виде особой «человеческой» характеристики такого социального образования, как институт глобализации культуры и поликультурный институт публичных развлечений. Исходя из этого, медиакультуру следует рассматривать как феномен организованного человеческого сообщества, то есть с позиций организационного анализа [Lutens, 2000]. В таком случае медиакультура с позиции ее потребителя, выступая в форме заметного явления общественной жизни с досуговыми, политическими и экономическими составляющими, сама может рассматриваться как значимый социальный институт, как культура определенного сообщества или особая организационная культура. 

Организационная культура, по мнению одного из основоположников организационного анализа Э. Шейна [Schein, 1985], представляет собой совокупность основных убеждений, усвоенных или разработанных сообществом или определенной группой по мере того, как она (группа) учится разрешать проблемы адаптации к внешней среде и внутренней интеграции, которые оказались достаточно эффективными, чтобы считаться ценными, а потому – передаваться новым членам (сообщества) в качестве правильного образа восприятия, мышления и отношения к конкретным проблемам.  С другой стороны, организационная культура часто рассматривается как набор наиболее важных установок и предположений, принимаемых членами организации и получающих выражение в заявляемых ценностях, задающих людям ориентиры их поведения и действий. 

Принимая во внимание определение, данное М.Армстронгом [Armstrong, 1998], можно согласиться с тем, что организационная культура —  это совокупность убеждений, отношений, норм поведения и ценностей, общих для всех членов данного сообщества. Они не всегда могут быть четко выражены, но при отсутствии прямых инструкций определяют способ действий и взаимодействий людей в данном сообществе. Эти ценностные ориентации передаются индивидам через «символические» средства духовного и материального социального окружения [Камерон, Куинн, 2001; Лютенс, 2000;  Семенов, 1985, 2007; Федотова, 2003; Цукерман, 1993]. 

Предлагаемый нами взгляд на медиакультуру как культуру некоторого сообщества позволяет изучать ее в качестве специфического социального объекта, имеющего собственную миссию и функцию (в том числе — управления поведением и ценностями потребительской аудитории). В этом смысле медиакультура имеет собственную организацию (персонал, технологии работы и продукт), свои эффекты (релаксацию и рекреацию, общественное влияние на определенные социальные слои, эффекты от «продажи» продукта) и в совершенно определенном смысле управляет человеческим поведением [Забродин, Жижина, 2004, 2005]. 

В рамках использованного нами подхода появляется возможность рассмотреть: 

(а) различные субкультуры как виды социального сознания рассматриваемой общности, контингента [Семенов, 1985, 2007], со своими этноисторическими особенностями (в нашем случае имеются в виду такие общности, как различные молодежные группы, объединения фанатов, клубы «по интересам», «тусовки» и т.д.);

(б) различные виды субкультур в том или ином сообществе, принципы и критерии, задающие их типологию, определяющие поликультурный характер социального пространства данной общности, и, в частности, рассмотреть поп-культуру как подвид специфической медиакультуры определенного молодежного сообщества.

Предложенный подход позволяет исследовать медиакультуру в контексте ее структурных составляющих, элементов и их связей. В этом случае медиакультура может быть рассмотрена, по крайней мере,  на трех уровнях:

· первый, внешний или поверхностный уровень рассматривает то, что относится к объективной стороне культуры, то есть ее инфраструктуру – здания, организации, офисные помещения, рекламу и бренды, а также – технологию и продукты деятельности, оформление рабочего места, эмоциональную атмосферу, манеру общения, внешние ритуалы и церемонии.

· второй, мезоуровень,  уровень предполагает исследование субъективных элементов и провозглашаемых ценностей – моральные взгляды, этические правила, принципы стратегии, философию, ценности, кодекс поведения, нормы взаимоотношений, цели и целеполагание, миссию и девизы.

· третий, глубинный уровень, предусматривает анализ базовых представлений субъектов, включенных в состав данной общности. При этом имеются в виду смысл и место рассматриваемого явления в человеческой культуре, отношение к общечеловеческим ценностям, роль верований и убеждений, национальный и групповой менталитет, представления о природе человека, о природе красоты, природе истины и способах ее обретения, важность для саморазвития, «правильные» отношения в группе и т. д.

При этом мы полагаем важным обратить внимание на легко обнаруживаемые в медиакультуре функции и свойства, которые выделяются в современной социальной науке как функции и свойства организационной культуры. В их числе можно назвать:

· функции организационной культуры – познавательная, ценностнообразующая, коммуникационная, нормативно - регулирующая, мотивирующая, инновационная, стабилизационная;

· свойства организационной культуры – динамичность, системность, устойчивость, структурированность составляющих элементов, относительность, неоднородность (присутствие в поликультурном пространстве контркультуры и субкультур), разделяемость, распределенность и адаптивность.

Современный человек, в силу глобализации информационных потоков с первых лет оказывается в поликультурном медиапространстве, включается и осваивает разнообразные культурные практики социального пространства. В этих условиях эффективное социальное поведение становится возможным лишь при наличии у субъекта ряда сформированных  социально-психологических характеристик, которые в своем единстве как раз и образуют такое интегральное свойство личности как культурно-психологическая компетентность, являющаяся показателем психологической культуры личности. Мы полагаем, что культурно-психологическая компетентность входит в структуру психологической культуры личности как один из  показателей ее развития; при этом  понятие «культурно-психологическая компетентность» существенно шире, нежели понятия «культурная компетентность» или «личностная психологическая компетентность», и предполагает наличие у субъекта сложного комплекса индивидуально-психологических, социальных качеств, в том числе различных культурных компетенций, широты и разнообразия культурных интересов и т.д.  

Культурно-психологическая компетентность предполагает возможность психологического, персонифицированного освоения всей человеческой культуры, включая культуру отношения, поведения и общения с другими людьми как себе подобными. Соединение психологической культуры и компетентности, это  с одной стороны, умения решать жизненные задачи, с другой  –  психологически корректно решать проблемы отношения и организации межличностного взаимодействия. С учетом этого может быть оценен и уровень, и  выбраны конкретные, эмпирически измеримые параметры качества психологической культуры личности. В этом смысле становятся значимыми все компоненты психологической культуры, которые связаны с пониманием другого человека, уважительным отношением к другому, с толерантностью, с оценкой субъекта (с которым вступаем во взаимодействие) как партнера или объекта влияния, в зависимости от того как выстраиваются система прямых социальных действий  с другим субъектом. 
Культурно-психологическая компетентность личности  рассматривается и как категория медиапсихологии, фактор поведения в информатизирующейся среде, как ресурс и условие адаптации личности в меняющемся социокультурном пространстве. В этих условиях культурно-психологическая компетентность личности, на наш взгляд, может стать базисом эффективного решения проблемы освоения личностью новых культур, основой формирования медиакомпетентности, и шире, медиакультуры личности. При этом  медиакомпетентность можно рассматривать как форму культурной компетентности личности, и с этой точки зрения раскрыть структуру и функции культурно-психологической компетентности. При этом необходимо акцентировать  значимость формирования культурно-психологической компетентности в юношеском возрасте, во-первых, в плане реализации жизненных перспектив человека, оптимального выбора индивидуальной жизненной траектории; во-вторых, в связи с дефицитом адаптивных возможностей личности молодого человека при вхождении в быстро изменяющийся социум. В процессе анализа дифференцируются эффекты включения личности в иную культуру, определяются критериальные (поведенческие) показатели личности, обладающей сформированной культурно-психологической компетентностью. 

      Значимость оценки уровней и изучения механизмов формирования культурно-психологической компетентности обусловлена не только реалиями сегодняшнего времени — возрастает динамичность социокультурной жизни, требующая от личности постоянного включения в новые, иные культурные практики, но и обнаруживающим себя дефицитом адаптационных возможностей комфортного вхождения личности в быстро меняющийся социум.  В таком случае формирование и развитие культурно-психологической компетентности как социально значимого свойства личности, становится одной из стратегических целей развития системы современного медиаобразования.  

     Данный этап развития науки характеризуется возрастающим вниманием к вопросам медиаобразования, не ослабевает внимание к проблемам формирования медиакомпетентности. Информатизация образования, развитие критического мышления учащихся по отношению к медиатекстам, транслируемым через различные средства массовой информации; определение общей стратегии образовательного процесса в условиях формирования единого информационного пространства; разработка понятий «медиакоммуникативные способности», «информационная культура», «информационная картина мира», — эти и связанные с ними темы находятся в центре научных интересов  педагогов,  философов, социологов и психологов. 
Целью медиаобразования как неотъемлемой  части современного образования становится формирование медиакомпетентности личности. Медиакомпетентность, на наш взгляд, нельзя отделять от формирования общей культуры личности, и культурно-психологической компетентности, в частности. Медиакомпетентность в научной литературе рассматривается как элемент и как конечный результат медиаобразования. Она становится частью профессиональной субкультуры специалистов, условием социализации личности в современном медиамире, фактором успешности человека в быстро меняющемся социуме. В то же время медиакомпетентность выступает как средство познания поликультурного мира; средство получения знаний; способ самопрезентации и реализации потенциальных возможностей личности. 

В психолого-педагогической литературе отмечается, что в настоящее время  наблюдаются определенные тенденции по снятию противоречий между профессиональным образованием и быстро меняющейся профессиональной практикой за счет введения медиаобразования в образовательный процесс как средней, так и высшей школы.  По мнению  А.В.Федорова,  оптимальная методологическая база медиаобразования - парадигма диалога культур М.М.Бахтина —  В.С.Библера, что позволяет воспитывать молодежь, с одной стороны, на основе национальных традиций и смыслов, с другой в духе толерантности и терпимости к иноязычным ценностям. 

Подчеркивая неоднозначное влияние медиа на личность, А.В.Федоров подчеркивает необходимость психолого-педагогического поиска адекватных средств, способствующих позитивным контактам молодого поколения с медиатекстами. При этом  исследователь предлагает выделять следующие виды медиакомпетентности: перцептивная медиакомпетентность; интерпретационно-оценочная медиакомпетентность: операционная медиакомпетентность; мотивационная медиакомпетентность; контактная медиакомпетентность; информационная медиакомпетентность; креативная медиакомпетентность [Федоров, 2007, с.26]. 

Обобщая данные медиапедагогических исследований, можно обнаружить, что в педагогической литературе при изучении медиакомпетентности выделяются следующие ее составляющие:  а) опыт использования медиа материалов;  б) активное приложение умений в сфере медиа;  в) готовность к  самообразованию. 

С психологической точки зрения  медиаобразование может рассматриваться в двух взаимодополняющих аспектах: как со стороны развивающейся и самообразующейся личности, так и со стороны тех социальных институтов, которые несут на себе функцию образования человека (в том числе, собственно институт образования). В процессе медиаобразования происходит становление медиаграмотности/медиакомпетентности субъекта, уровень которой, как мы полагаем, можно определить по значению параметров трех компонентов медиакомпетентности личности в широком смысле. 

В нашем подходе, обобщающем и развивающем идеи И.А.Зимней, А.А.Леонтьева, В.Д.Шадрикова и др. о профессиональной компетентности, эти три компонента можно описать следующим образом:

· медиакомпетентность в узком смысле, предполагающая, что субъект имеет достаточные знания о медиамире, о его особенностях, структуре, формах и поликультурном содержании;

· медиакомпетентность в узком смысле, предполагающая эффективное  поведение в медиамире, т.е. освоение новых медиатехнологий и образцов поведения, в том числе, общения через медиасистемы (интернет и т. п.);

· медиазащищенность или наличие медиаиммунитета как способности сохранять и отстаивать персональную идентичность в меняющихся медиапространствах, в том числе при переходах культурных границ.
Таким образом, в понятии медиакомпетентности как личностном результате медиаобразования представлены:

· психическое отражение и формирование (адекватных) социальных представлений о медиамире;

· поведение и освоение (в том числе собственных) новых форм поведения; 

· присвоение поведенческих образцов, в том числе группового поведения, через механизмы конформизма, подражания, заражения, выражения «себя через действие» и идентификации.  
     Результаты медиапсихологических исследований подтверждают значимость психологических переменных в формировании молодежной политики в области медиакультуры и свидетельствуют о важности разработки научно-практических рекомендаций по развитию медиакомпетентности личности, о необходимости повышения медиаграмотности на научной основе, формировании медиаиммунитета как механизма защиты от манипулятивных техник и негативного воздействия определенных медиатекстов и сообщений. 
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Проблемы медиаобразования в исследовательском пространстве Восточно-Сибирского Центра развития педагогической науки и образования Международной Академии наук педагогического образования

Л.А. Иванова,

кандидат  педагогических наук, доцент 

Восточная Сибирь, как и вся страна, переживает период радикальных изменений на всех уровнях общества. Переход на новый этап развития, когда медиа приобретают все большее значение, принимая на себя статус «четвертой власти»,  когда поток информации становится настолько лавинообразным и противоречивым, что самостоятельно разобраться в нем практически невозможно, а человек современного общества, по сути,  формируется и функционирует в мегаинформационном медийном пространстве, заставляет педагогическую общественность обратить свое внимание на целенаправленное медиаобразование личности. 
Социально-экономические условия развития общества требуют от человека умений грамотно работать с информацией разного уровня, осуществлять поиск, оценивать, самостоятельно создавать и передавать сообщения в профессиональной и в повседневной деятельности осуществлять медиатизированное общение  и т.д. Налицо объективная необходимость организации педагогического процесса в соответствии и с учетом условий развития современного общества. Осознание того, что одной из ключевых компетентностей, непосредственно связанной с успехом человека в быстро меняющемся мире, становится медиакомпетентность, вызвало небывалый интерес к медиаобразованию, среди учителей-практиков, студентов, аспирантов, преподавателей средне-специальных образовательных учреждений,  вузов, представителей органов управления образованием,  ученых. 
В Восточной Сибири наблюдается рост интереса и потребностей в осуществлении исследований в этом направлении и налицо понимание того, что сегодня необходимы условия для развития медиакомпетентности – саморазвивающейся, самодостаточной личности, отвечающей за свои поступки, проявляющей себя субъектом социального бытия (Э.Фромм), свободно реализующейся в динамичном мире информации. В связи с этим медиаобразование, его современное состояние и перспективы для осуществления исследований в этой области находятся в фокусе внимания педагогической общественности Восточной Сибири, через «включение» её в научно-исследовательское пространство. Научно-исследовательское пространство мы (вслед за Е.В.Набиевой) рассматриваем как «часть среды, в которой взаимодействие множества субъектов, объединенных по доброй воле, характеризуется установленными диалоговыми связями в рамках научно-исследовательской деятельности с целью профессионального и делового общения» [Набиева, 2006, с.45]. Средством «включения» является  Восточно-Сибирский Центр развития педагогической науки и образования Международной Академии наук педагогического образования, в частности одно из его подразделений, -  секция «Проблемы медиаобразования в школьной и вузовской педагогике», дающая возможность расширить круг профессионального и делового общения по проблемам медиаобразования в научно исследовательском пространстве. 
Основатель и руководитель Восточно-Сибирского Центра развития педагогической науки и образования МАНПО, профессор, доктор педагогических наук  Т.А.Стефановская   задает стратегическое направление в работе исследовательской группы. Первоначально в работе секции в 1996-1999 г.г. на первом (пропедевтическом) этапе осуществлялось теоретическое осмысление, рассмотрение, уточнение, конкретизация понятия медиаобразования, его сути, природы, определение ключевых и базовых категории медиаобразования как педагогического явления. Этот этап требовал особого исследовательского сопровождения и понимания особенностей данного направления в педагогике и отличий медиаобразования от элементарного использования СМК как вспомогательных средств в преподавании других областей знаний.  

 Когда мы начинали работу в 1996 г. в области медиаобразования, это направление  было новым в педагогике Восточной Сибири. Кроме того затрудняли нашу работу дефицит литературы, отдаленность от центра, отсутствие доступа к книжным новинкам и широкого распространения сети интернет в Восточной Сибири. И несмотря на выше перечисленные трудности мы не находились на периферии исследований. И как результат успешная защита кандидатской диссертации «Формирование медиа-коммуникативной образованности школьников-подростков средствами видео (на материале уроков французского языка)»  (Л.А. Иванова, руководитель Т.А. Стефановская, 1999). Из названия диссертации видно, что на первом этапе нашего исследования мы установили, что основной развиваемой  личностной характеристикой, результатом медиаобразования должна стать медиа-коммуникативная образованность, включающая в свою структуру три взаимосвязанных компонента: операционный, интеллектуально-содержательный, мотивационный. 
Под медиа-коммуникативной образованностью мы понимали результат медиаобразования, характеризующийся совокупностью систематизированных знаний, сформированностью умений у учащихся в сфере «медиатизированной» коммуникации, сформированностью избирательного отношения при потреблении медиапродукции. Один из основателей Ассоциации деятелей кинообразования и медиапедагогики России Ю.Н.Усов  обратил наше внимание, что термин «медиа-коммуникативная образованность» выбран не совсем удачно. В нем дважды повторяется понятие «коммуникация», поскольку «медиа» - само по себе сокращенное выражение коммуникации. Но отметил также, что само понятие, сформулированное исследователем, не вызывает возражений. Мы понимали, что развитие науки в целом представляет собой эволюционный процесс, в ходе которого происходит совершенствование, то есть уточнение, переосмысление, корректировка, упорядочение, систематизация терминологии, и мы продолжили наши изыскания и терминологический анализ.

На втором (условно выделенном) этапе (2000-2003) научно-исследовательская работа в области проблем медиаобразования получила дальнейшее развитие. Большую помощь в укреплении позиций медиаобразования в Восточной Сибири оказывает доктор педагогических наук, профессор А.В.Федоров, президент Ассоциации кинообразования и медиапедагогики России (http://edu.of.ru/mediaeducation), проректор по научной работе Таганрогского  государственного педагогического института. Александр Викторович осуществляет целенаправленные рассылки материалов, информации, касающейся медиаобразования, консультирует, всё это позволяет быть в курсе того, что происходит в мире медиапедагогики.  
Создание русскоязычных сайтов в 2000 г. по проблемам медиаобразования предоставило неоценимую возможность для нас и наших коллег начинающих исследования в области медиаобразования. Можно с полной уверенностью сказать, что судьба медиаобразования в Восточной Сибири в многой степени определяется активной работой Ассоциации кинообразования и медиапедагогики России, в том числе и в области установления,  поддержания контактов с  медиапедагогами и популяризации исследований сибирских коллег. 
Все вышесказанное позволяло и позволяет секции «Проблемы медиаобразования в школьной и вузовской педагогике» не стоять на месте, а эволюционировать. Педагоги Иркутска, Ангарска, Братска, Черемхова, Саянска, объединенные в рамках исследовательского центра, создали определенное научно-поисковое пространство, в котором исследовали вопрос о формировании медиаобразованности будущих учителей. И вновь на помощь нам пришли многочисленные монографии по вышеназванной проблематике, подготовленные А.В.Федоровым и его научной школой. Кроме того знаменательным этапом для дальнейшего развития проблемы формирования медиаобразованности будущего учителя в исследовательском пространстве Восточной Сибири явился  2002 год. Именно в сентябре этого года по представлению А.В.Федорова в Министерстве образования РФ была зарегистрирована новая специализация для педагогических вузов – «Медиаобразование» и началось экспериментальное обучение по этой специализации в Таганрогском  государственном педагогическом институте, что придало новый импульс и обусловило рост интереса к проблеме подготовки будущего учителя к медиаобразованию школьников и в исследовательском пространстве Восточной Сибири.
В ходе исследовательской деятельности сотрудников  в этот период были подготовлены публикации статей в межвузовском сборнике «Вопросы педагогического образования» (выпуск 12-15) (Л.А.Иванова, Н.В.Змановская). На секциях «Проблемы медиаобразования в школьной и вузовской педагогике» традиционных годичных собраний Восточно-Сибирского Центра развития педагогической науки и образования МАНПО делались доклады теоретического плана. 
Ярким запоминающимся выступлением явился доклад Н.В.Змановской «Подготовка студентов университета к медиаобразованию в современных образовательных учреждениях», в котором начинающий ученый-исследователь раскрыл сущность изучаемого явления, и обозначил понятие «медиаобразованность учителя». Под медиаобразованностью учителя автор понимает «совокупность систематизированных медиазнаний, умений, ценностного отношения к медиаобразованию в целом, а также определяемый ими уровень мастерства по реализации медиаобразования школьников в педагогическом процессе» [Змановская, 2004, с.10]. 
Рядом с наукой «большой», которой занимались сотрудники Центра, развивалась в эти годы и наука студенческая. В рамках секции осуществлялось привлечение студентов педагогических специальностей ИГЛУ к коллективной исследовательской деятельности.   Нам казалось важным, чтобы студенты, которые будут развивать эту тему в своих выпускных квалификационных работах, могли сначала поразмышлять с нами о методологической проблематике исследования. Поэтому, каждый раз секцию мы начинали с дискуссии. Дискуссия стимулировала интенсивный информационный обмен, позволяла осваивать новое содержание в образовании и технологии медиаобразования, способствовала осуществлению совместного анализа и конструктивного осмысления проблем медиаобразования. С другой стороны, дискуссия позволяла представить тематику и проблематику исследования как принципиально не завершенные области исследовательского поиска. Можно заключить, что организация диалога ученых, педагогов-практиков, студентов позволяла систематизировать имеющиеся и генерировать новые подходы, концепции, технологии формирования медиаобразованности будущего учителя в современном обществе. Учитывая пионерный характер самой темы можно заключить, что в результате работы секций не только сложилось позитивное отношение к медиаобразованию, но участники овладели новыми для себя педагогическими знаниями, а постоянные сотрудники лаборатории осмыслили свой собственный опыт через публикацию методических рекомендаций:

· «Практикум по формированию медиа-коммуникативной образованности учителя» (Н.В.Змановская);

· Программа формирования медиаобразованности учителя» (Н.В.Змановская);

· «Медиаобразование студентов педагогического колледжа в процессе их профессиональной подготовки: из опыта работы» (Н.Т.Исупова, Н.В.Ковалёва).

Тематика студенческих научных работ на первых порах была несложной, максимально связанной с потребностями школы. Научные работы студентов оформлялись в доклады, сообщения, заслушивались, обсуждались на секции. Наиболее интересные доклады выносились на ежегодные научно-практические конференции, рекомендовались для участия в городских, областных, Всероссийских смотрах студенческих научных работ.

Это доказывает неравнодушие как опытных, так и молодых преподавателей, аспирантов, учителей-исследователей, студентов к исследовательскому труду, дальнейшему творческому поиску, успешному внедрению в практику результатов научного труда в области медиаобразования. А также становится очевидна постоянно реализуемая возможность профессионального и научного роста сотрудников Центра.

Вышеизложенный этап исследовательской деятельности логически завершился в 2004 году кандидатским исследованием аспиранта кафедры Н.В.Змановской «Формирование медиаобразованности будущих учителей» (руководитель Т.А. Стефановская).

С января 2005 года А.В.Федоров инициировал создание российского педагогического журнала «Медиаобразование» (с 2009 года Журнал «Медиаобразование» включен в международный реестр научных журналов  DOAJ: Directory of Open Access Journals).  Трудно переоценить значение данного события - сибиряки медиапедагоги получили   тот реальный профессиональный журнал, который помогает быть в курсе всего нового в области медиаобразования, и наконец, стал настоящей трибуной для медиапедагогов Восточной Сибири. Ряд коллег опубликовали свои статьи  в выше названном журнале.

Следующий этап ознаменован чрезвычайно важным событием для педагогической общественности нашего региона, для развития научной мысли и решения практических проблем в сфере медиаобразования: защищено диссертационное исследование Т.В.Ковшаровой (2006) «Формирование медиаобразованности старшеклассников в эколого-информационном педагогическом пространстве урока» (руководитель Т.А. Стефановская).

Научная новизна данного исследования заключается в том, что впервые:

- поставлена и решена проблема использования виртуальной реальности в качестве средства личностного роста учащихся;

- доказана возможность формирования специальных знаний, относящихся к области средств массовой информации и коммуникации, при изучении курса экологии.


 Теоретическая значимость прослеживается: 

-  в дальнейшем развитии терминологического аппарата медиадидактики;

- в разработке концептуальных основ интегрированного медиаобразования при изучении экологии;

-  в совершенствовании классно-урочной системы обучения за счет введения новой формы организации учебно-воспитательного процесса — мультимедийной мастерской.


Большое влияние на наше понимание ведущей цели медиаобразования  оказал новый основательный исследовательский труд А.В. Федорова -  монография  «Развитие медиакомпетентности и критического мышления студентов педагогического вуза» (2007), которая предоставила нам возможность ознакомиться с сущностью взглядов ведущего ученого в области медиаобразования и пересмотреть наши позиции. 
В вышеназванной монографии А.В.Федоров, резюмируя «широкий разброс терминов» в анализируемой области убедительно доказывает, что «термин медиакомпетентность более точно определяет суть имеющихся у индивида умений использовать, критически анализировать, оценивать и передавать медиатексты в различных видах, формах и жанрах, анализировать сложные процессы функционирования медиа в социуме» [Федоров, 2007, с. 29]. Это и определило кросс-линию нашего дальнейшего исследования.  При этом достигнутые ранее результаты не отрицались (по принципу «разрушим до основания, а затем…»). Они приобретали новый статус в системе координат компетентностного подхода, и исследования осуществлялись на качественно новом уровне их реализации. 

В 2008 году благодаря инициативе А.В. Федорова на портале Министерства образования и науки Российской федерации был создан сайт    Электронная научная библиотека «Медиаобразование» (http://edu.of.ru/medialibrary).  Таким образом, мы получаем ту реальную помощь, которая помогает совершенствовать процесс медиаобразования в вузе и школе, знакомить сотрудников Центра с интересными педагогическими исследованиями, проведенными лучшими медиапедагогами страны и зарубежья. И, наконец, быть в курсе всех событий через  многочисленные  разделы полнотекстовой электронной библиотеки.  А самое важное для нас сибиряков, наши статьи тоже находятся в Электронной научной библиотеке «Медиаобразование». 

В этот период появляется новый вектор исследовательских интересов в области лингводидактической, методической и медиаобразовательной  проблематики: соизучение, соразвитие  иноязычной коммуникативной компетенции и медиакомпетентности на занятиях по иностранному языку в лингвистическом вузе. Сегодня в данном русле исследования успешно рассматривает проблему формирования медикомпетентности вторичной языковой личности студента средствами мультимедиа аспирант кафедры педагогики ГОУ ВПО «Иркутский государственный лингвистический университет» Н.Ю.Хлызова. 
Приступая к исследованию, мы понимали, что данная проблема рассматривалась в ряде диссертационных работ последних лет, которые внесли определенный вклад в ее решение. Также мы понимали, что ни одно исследование, особенно гуманитарного профиля, не может претендовать на то, чтобы считаться полностью независимым, поэтому правомерно начать с обобщения и систематизации уже сделанного в рамках предметного поля. Мы обратились, прежде всего, к анализу ресурсов электронной научной библиотеки «Медиаобразование», библиотечного раздела  официального сайта Ассоциации кинообразования и медиапедагогики России. И установили, что медиаобразованием на занятиях по иностранному языку занимались Н.П.Рыжих,  Е.Б. Фрайфельд,  А.А. Новикова, Т.Г. Жарков​ская,  Н.В.Чичерина, М.Ю.Бухаркина, И.М.Хижняк и др. Это внесло неоценимый вклад в наше исследование. Развитие науки в целом представляет собой эволюционный процесс, в ходе которого происходит совершенствование, т.е. уточнение, переосмысление, корректировка, упорядочение, систематизация терминологии и профессиональной лексики и т.д. Довольно распространенным недостатком многих научных исследований является необоснованное введение новых терминов, обозначающих, по сути, давно используемые в науке понятия. 
Н.Ю.Хлызова также вводит новый термин «медиакомпетентность вторичной языковой личности», но за ним стоит действительно новое дидактическое явление, которое ранее никем не было исследовано и описано. Исследователь  выделяет достаточно перспективные направления, которые до сих пор не подвергались исследованию. Совершенствование/развитие компетентностной парадигмы в области лингводидактического и медиаобразовательного целеполагания: речь идет о тщательном рассмотрении уже выявленных и о представлении новых субкомпетенций, входящих в состав коммуникативной/межкультурной компетенций как метапонятий. Это, как видится, позволит определить/уточнить целевые и содержательные аспекты языкового/лингвистического образования и медиаобразования, что, несомненно, окажет заметное влияние на развитие педагогической науки. 
Необходимо отметить, что предложенная в исследовании на рассмотрение цель ещё «нуждается в конкретизации, которая обычно происходит в виде детализации, т.е. её структурного представления, своего рода «декомпозиции». Автор видит, что ещё предстоит тщательное изучение нового дидактического явления, она лишь обозначила его. Разработка идеи «медиакомпетентной вторичной языковой личности» неизбежно выходит на стык таких дисциплин как лингводидактика, теория и методика преподавания иностранных языков, коммуникативная лингвистика, медиаобразование и др.

Анализ деятельности научно-исследовательской группы в этот период позволяет сделать вывод, что планирование (стратегическое и тематическое) производится совместными усилиями постоянных сотрудников, процесс целеполагания становится непрерывным, а сама структура научно-исследовательской группы – гибкой, легко реагирующей на изменения. 

С развитием научно-исследовательского коллектива, расширяется научный поиск в рамках того же проблемного поля. Коллектив единомышленников ищет уже новую сферу и направления деятельности, новые «плацдармы». Сегодня наше исследовательское движение «удерживает» контекст и нацелено на то, чтобы развивать его. Произошло расширение предметной области за счет включения в нее новых предметов исследования, новых аспектов. Новый аспект основывается на том обстоятельстве, что новая парадигма и модель образования, на которую теперь перестраивается Россия – это образование, ориентированное на «образование в течение всей жизни». То есть в условиях расширения влияния СМК медиаобразование сегодня должно быть частью непрерывного образования, от детского сада до вуза, и далее в послевузовском образовании. 
На сегодня концепция медиаобразования, ориентированного  на приобретение знаний  в области информологии и средств массовой информации, которым не придается профессиональная направленность на каждом отдельно взятом этапе непрерывного образования,  обрела вполне ощутимые очертания, приросла знаниями. В тоже время нет ещё разработанной логически стройной теоретической системы медиаобразования на всех иерархических уровнях непрерывного образования, позволяющей  на каждом последующем этапе обучения не формировать медиакомпетентность личности изначально, а развивать и совершенствовать её с тем, чтобы в итоге получить человека, способного жить и работать в открытом информационном обществе, в  современной России.  Эта идея требует ещё своего развития.


Особо важен и значим практический аспект интерпретации этой теории. Речь должна идти о разработке сквозных, сопряженных программ медиаобразования личности от детского сада до вузовского образования, с соблюдением преемственности. Этот аспект, к сожалению, находится сегодня на периферии внимания ученых в силу, как нам кажется, особой сложности его рассмотрения. В то же время созданы теоретические основы, на базе которых можно ставить и решать задачи практического характера.  


Как можно заключить, в русле теории непрерывного образования, пытливый ученый сможет обнаружить для себя неиссякаемый источник в предметном поле медиаобразования для продуктивной мыслительной деятельности, для принятия интересных, порой инновационных решений. В этом мы видим перспективы развития направления медиаобразования в Восточной Сибири.
Следующее перспективное направление в области исследования  медиаобразования осуществляет аспирант кафедры педагогики Иркутского государственного лингвистического университета  И.В. Григорьева, и касается оно вечной и неизменно актуальной проблемы пространственной организации образования. Пространственная организация  предполагает процесс совершенствования, не ограниченный никакими рамками: от школы перипатетиков до классической университетской аудитории, от «Закрытой системы» до «Открытого образовательного пространства» как разных способов организации  образования. 
Мы понимаем, что идеи о необходимости  педагогически спроектированной информационно-образовательной среды учебного заведения, подключенной к мировому образовательному пространству  и удовлетворяющей культурно-образовательные потребности, об интеграции педагогики и искусства в медийном мире, о ее   содержательном наполнении не новы. Эти идеи разрабатывали известные ученые В.В.Гура,  Г.П.Максимова, С.В.Зенкина. Однако решить эту проблему раз и навсегда невозможно, иначе произойдет стагнация, несовместимая с перфекционистскими установками любого научного знания. В русле исследований этой сферы можно наметить ряд частных аспектов особой важности на сегодняшний день. Они слабо подвергались осмыслению и поэтому их можно признать актуальными и крайне перспективными для научных изысканий в области медиаобразования. 
К таким аспектам мы относим постановку вопроса о коадаптации медиа и образовательного пространства как новом педагогическом феномене, характеризующим образование начала XXI века. Современные словари определяют «коадаптацию» как «коррелятивное приспособление» (лат. co(n) – с, вместе).   Мы впервые ставим вопрос о коадаптации медиа и образовательного пространства и вызван он рядом обстоятельств, среди которых - пространственная лакунарность. Пространственные лакуны в образовании (от лакуны – дыры) представляют собой средства массовой информации, которые входят в информационно-коммуникационную карту мира, но не контролируются педагогическим сообществом, не взаимодействуют с образовательным пространством. Иначе говоря, они существуют как «параллельная школа» (отчего становятся зоной «риска» и несут информационную угрозу). Это создает для образования множество качественно новых проблем, которые недостаточно осознаны.  Информационное пространство, не контролируемое педагогическим сообществом, находится вне зоны педагогической рефлексии, а это, в свою очередь, приводит к разрушению целостности образовательного пространства, к информационной перегрузке, сильной психо-эмоциональной нагрузке. 
Пространственная организация образования в контексте медиаобразования нуждается на сегодняшний день в серьезном и основательном переосмыслении. Интересно исследование в этом контексте и Т.П. Кадубец - директора средней школы №6 г. Саянска, аспиранта кафедры теории и методики воспитательной работы Иркутского Института повышения квалификации работников образования - «Педагогические условия формирования личности школьника в педагогической среде виртуальной реальности». Исследователь обоснованно выявляет существующие противоречия между включенностью школьников в виртуальную реальность, и недостаточностью ценностного педагогического сопровождения этого процесса. 
Тамара Петровна приходит к важному для современной теории и практики выводу. А именно, если школа, как учреждение, профессионально организующее образовательный процесс, - место, где происходит процесс формирования  личности, то организация педагогической  среды  виртуальной реальности в ней в соответствии с выбранными методологическими подходами должна стать ее ведущим воспитывающим  компонентом.  По сути, автор противопоставил прескриптивному, типу традиционного закрытого образовательного пространства, ограничивающему учебную автономию учащихся, свободу личности, принципиально новое  альтернативное  открытое  пространство, в форме педагогической среды виртуальной реальности. Исследователь полагает, что нужно дать детям такое образование, которое позволит им в условиях виртуальной реальности не только понимать культурную жизнь общества, участвовать в ней, творить ее, но и главное - сформировать высоконравственное отношение к общечеловеческим ценностям в реальном и виртуальном мире.
Подведем некоторые итоги и обозначим некоторые выводы:

1. Анализ исследований сотрудников Центра  позволяет заключить, что вопросы развития медиакомпетентности личности рассматриваются с разных позиций и в различных аспектах. Спектр исследовательских интересов сотрудников Центра, принимающих активное участие в работе секции чрезвычайно широк и разнообразен, и, тем не менее, все они имеют общий объект изучения, и все они  стали своеобразным теоретическим фундаментом медиаобразования в Восточной Сибири.

2. Выступления и сообщения представляются на секции на различном уровне профессиональной подготовки – от ассистентов кафедр, до аспирантов кафедр и студентов, от учителей-практиков, до ученых. Это свидетельствует о том, что исследовательское пространство имеет все предпосылки для планомерного научного развития, наблюдается постоянное пополнение новыми интеллектуальными и исследовательскими ресурсами. 

3. Исследовательское пространство развивается, и будет развиваться, и в содержательном аспекте, по единой проблеме ведутся исследования в разных направлениях и ракурсах. 

4. Сегодня мы отмечаем, что наметились два новых вектора исследовательских интересов: формирование гражданственности участников педагогического процесса с использованием средств медиаобразования, гендерный аспект и возрастная обусловленность  отношений к СМИ.

Таким образом, можно констатировать уверенное продолжение секцией «Проблемы медиаобразования в школьной и вузовской педагогике» Восточно-Сибирского Центра развития педагогической науки и образования лучших российских традиций, заложенных в медиапедагогику корифеями  науки и привнесение инновационного потенциала, обусловленного спецификой  научных изысканий педагогов Восточной Сибири, работающих в проблемном поле медиаобразования. 

 Безусловен также тот факт, что успех работы нашей секции, как полноправного элемента сложной научной системы непосредственно зависит от успеха, стабильности и перспективности развития Ассоциации кинообразования и медиапедагогики России, а проведение впервые в России Всероссийской научной школы для молодежи «Медиаобразование и медиакомпетентность» на базе Таганрогского государственного педагогического института при поддержке Федерального агентства по науке и инновациям, в рамках реализации федеральной целевой программы «Научные и научно-педагогические кадры инновационной России на 2009-2013 годы» станет ярким праздником и важным событием для всей педагогической общественности региона.  

 Не оставляет никаких сомнений и то, что активная работа наших молодых коллег сибиряков в данной научной школе будет инициировать в Восточной Сибири дальнейшее развитие и новые открытия в интереснейшей области знаний, именуемой медиапедагогика.
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Медийная концепция М.Маклюэна − методологическая основа канадского медиаобразования

                   В.Л. Колесниченко,
кандидат  педагогических наук, доцент
Медиа как неотъемлемая часть жизни современного информационного общества, представляют одно из наиболее сложных и противоречивых явлений социума, следовательно, требуют всестороннего анализа и объективного изучения с позиций психологии, педагогики, социологии и других смежных наук. 

Вопросы функционального воздействия медиа на общество волновали исследователей ещё в 1950-1960 годы. Во многом доминирование технологических факторов над социально-политическими  послужило своеобразным стимулом для более глубокого изучения медийной проблематики западными исследователями. Основные вопросы, связанные с исследованиями воздействия медиа на индивида и общество, роли личности в процессе коммуникации рассматривали выдающиеся исследователи: Г.Лассуэл, У.Шрамм, Г.Гербнер, Г. Иннис, М.Маклюэн и др. Однако англо-саксонская школа -  одна из первых в мире, где начал исследоваться феномен медиа. С 60-х годов ХХ века в Канаде на базе Торонтского университета стало активно развиваться  научное направление, связанное с изучением влияния новых технологий на сознание человека и последующие результаты его деятельности. Особое внимание уделялось коммуникационным технологиям, которые под руководством проф. Г.Инниса активно изучались группой исследователей (И.Ватт, Д.Гуди, М.Маклюэн, Э.Хэйвлок). 

Особый интерес представляют исследования известного теоретика массовых коммуникаций М.Маклюэна. Диапазон научных интересов канадского исследователя был достаточно широк: теория коммуникации, медиаобразование, культурология, философия, психология медийного восприятия, исследование рекламной индустрии и др. Однако заметим, что характерная спонтанность, парадоксальность и логическая незавершённость суждений М.Маклюэна как яркого представителя постмодернизма, затрудняет понимание многих его классических трудов. Первоначально некоторые концептуальные положения М.Маклюэна не получили должного признания в академических кругах. Тем не менее, в 1950-х годах он был одним из первых учёных, обратившихся к проблеме воздействия средств массовой коммуникаций на жизнь человека. По мнению исследователя, электронные медиа возрождают слуховизуальную чувственную многомерность восприятия реальности и замещают дидактизм, индивидуализм. Следовательно, требуют специального изучения. 

В 1953 году М.Маклюэн учредил журнал «Explorations», на страницах которого разъяснялась роль печати и медиаграмотности в формировании общественного сознания. Исследователь был убеждён в том, что одной из задач образования должно быть не только формирование основных навыков восприятия информации, но также  и  развитие суждения и установления различий между истинной  и мнимой информацией. В 50-е - 60-е годы прошлого столетия им была разработана концепция формирования «визуальной грамотности», призванная обеспечить адекватное восприятие и понимание языка аудиовизуальных образов. В это время параллельно с термином «визуальная грамотность» стал активно использоваться термин «медиаграмотность». Несколько позже концепция «визуальной грамотности», выдвинутая канадским исследователем, была поддержана и другими зарубежными учёными и педагогами. Основные положения этой концепции были отражены в  учебном пособии «Город как классная комната: Понимание языка медиа», где М.Маклюэн раскрыл суть и природу медиа, окружающее медиапространство и то огромное влияние, которое оно оказывает на жизнь современного общества. М.Маклюэн призывал к открытому диалогу медийных агентств и молодёжной аудитории, к активному исследованию потенциала медиа. 

Медийная концепция М.Маклюэная рассматривается нами в качестве методологической основы канадского медиаобразования. Она представлена тремя основными положениями: тезисом «материя − это сообщение», теориями «глобальной информационной деревни» и «холодных» и «горячих» медиа. 

Считается, что именно М.Маклюэн одним из первых исследователей ввёл в  научный оборот термин «медиа». Согласно логике учёного, к медиа относятся не только традиционные СМК (телевидение, печать, фотография, пресса, телефон, кино, радио и др.).  М.Маклюэн значительно расширил рамки  понимания феномена «медиа» и выделил следующие материальные  («материя – это сообщение») объекты:  устную речь, числа, одежду, комиксы, электрический свет, игры, жилища, деньги, часы и другие. Объединяет эти разнородные понятия то, что они существенно реорганизуют способ мировосприятия и образ жизни человека. 
Заимствуя музыкальную терминологию джаза, М.Маклюэн ранжировал все средства коммуникации  на две основные категории: «холодные» и «горячие». В джазе термин «cool» (прохладный) определяет спокойный и бесстрастный ритм, контрастируя с «hot» (горячий) – чувственный и быстрый. «Холодные» суггестивные средства передачи информации (медиа), обладая низкой степенью определённости, предоставляют адресату медиа только форму и незначительно заполнены информацией. Следовательно, в процессе  поступления информации они требуют для своего функционирования активного участия потребителя этой информации. «Холодные» медиа, по мнению учёного, не выражают авторскую точку зрения. Данное утверждение, особенно по отношению к телевидению, которое М.Маклюэн относил к «холодным» медиа, представляется нам достаточно спорным – авторы там очевидны. В качестве таковых выступают различные медийные агентства и конкретные коллективы создателей отдельных передач, выражающие авторскую точку зрения.
«Горячие» экспрессивные средства передачи информации, по М.Маклюэну, расширяют чувства до предела, то есть содержание в них полностью заполнено информацией. Таким образом, участие потребителя медиа в процессе восприятия находится на достаточно низком уровне. «Горячие» медиа минимализируют личный вклад реципиента. При этом М.Маклюэн отмечал, что  смена «холодных» и «горячих» медиа, их чередование лежит в основе развития.

На основании проведённого исследования он выдвинул свой известный тезис «Medium is the Message» («Материя – это сообщение»). По М.Маклюэну, средства сообщения во многом предопределяют само содержание сообщения. Исследователь установил, что различия между средствами массовой коммуникации имеют гораздо большее значение, чем различия между жанрами транслируемых ими передач. Способ передачи информации оказывает огромное влияние, как на само сообщение, так и на его восприятие. Следовательно, эффект передачи одного и того же сообщения по разным коммуникативным каналам (например, по радио и телевидению) будет различным. На основании этих положений М.Маклюэн сделал важный вывод о том, что средство передачи (например, телевидение) считается более важным, чем содержание передаваемой им информации (например, определённая телепередача). Мы частично склонны принять данную максималистскую позицию канадского учёного, так как и современные теории массовых коммуникаций в определённой степени подтверждают его утверждения.
М.Маклюэн рассматривал процессы массовой коммуникации в неразрывной связи с общекультурными задачами. Согласно логике учёного, каждая новая медийная технология видоизменяет специфику мышления и навыки восприятия индивидуумом. Исследователь в развитии цивилизации выделяет три основных этапа. Первый этап предполагает доминирование первобытной «дописьменной» культуры, для которой были характерны устные средства коммуникации. С появлением печатного станка наступил второй этап «письменно-печатной» культуры. Изобретение письменности, по его убеждению, стало переломным моментом в истории человечества, так как в результате изменился тип восприятия с устно-слуховой перцепции на визуальную.  Появление печати видоизменило мышление человека, сделало его более линейным, логичным. М.Маклюэн полагал, что на третьем этапе развития цивилизации решающая роль в передаче информации принадлежит электричеству. 
В период интенсивного развития телевидения (1962) учёный разработал теорию «глобальной информационной деревни», отмечая, что глобализация коммуникаций, связывая людей во всём мире, приведёт к созданию единого коммуникационного пространства и превратит нашу планету в одну «глобальную деревню».  По образному выражению М.Маклюэна, «глобальная информационная деревня» объединяет всех жителей планеты «неотрайбалистским» погружением в мифы телевизионной сверхреальности, в результате чего возникает эффект «имплозии» (обратный процесс интеграции, стирания границ, «взрывного» сжатия пространства, времени, информации). 

М.Маклюэн справедливо замечал, что средства массовой коммуникации располагают неограниченными возможностями манипулирования сознанием аудитории, а процесс бурного развития информационных технологий приводит к тому, что содержание коммуникации становится случайным, ситуативным. Появление новых медиа, в частности телевидения, согласно логике учёного, способствовало возврату человечества к первобытному состоянию. По М.Маклюэну, смена медийных технологий влечёт за собой смену и развитие культуры. Исследователь полагал, что с помощью медиа под контролем можно будет держать «эмоциональный климат» целых культур. 

 Технологии коммуникации (телеграф, телефон, телевидение), по его утверждению, - продолжение, экстериоризация  телесных органов и чувств человека, его нервной системы. Эти медиа преобразуют все стороны психической и общественной жизни индивида. Являясь такими расширениями, они в конечном итоге отделяются от человека и приобретают неограниченную власть над ним. М.Маклюэн использует метафорический приём, описывая данный феномен, как «ампутацию», объясняя это тем, что при постоянном раздражении определённого человеческого органа организм «отключает» этот орган в том случае, когда не может устранить сам источник раздражения. Таким образом, нервная система защищает себя при помощи изоляции, «ампутации» данного органа или чувства. По мнению исследователя, с появлением электрической технологии человек расширил живую модель самой центральной нервной системы.

Предметом основных научных интересов канадского учёного было изучение феномена телевидения. Анализируя воздействие телевидения на сознание человека, он пытался определить тенденции, присущие всем медиа. М. Маклюэн был одним из первых теоретиков, представивший мозаичность мира современной телевизионной культуры. Исследователь призывал к объективному и широкомасштабному исследованию нового средства массовой коммуникации.

Проблема взаимодействия индивидуального сознания с символической реальностью становится предметом серьёзного изучения современной науки. Согласно последним социологическим исследованиям, для 70% населения планеты картина мира складывается посредством телевизионного образа. В этой связи особую актуальность приобретают работы канадского медиатеоретика детально изучавшего специфику телевизионного восприятия.

М.Маклюэн выделял два базовых аспекта телевидения: 1)мозаичность построения телевизионного изображения, представляющего весь мир как набор логически не связанных сообщений; 2) соответствующий резонанс этих сообщений в сознании индивида. Учёный отмечал, что телевизионный образ, являющийся «образом низкой определённости», предлагает получателю мало деталей и имеет низкую степень информирования. С учётом того, что телевизионный образ даёт  порядка трёх миллионов пикселей в секунду, телезрителю необходимо ежесекундно заполнять пустоты для формирования собственного впечатления. Однако из трёх миллионов пикселей реципиент воспринимает только несколько десятков, посредством которых и складывается образ. Таким образом, из увиденного на телеэкране у каждого зрителя складывается «своя картинка», которая зависит от уровня полученного образования, жизненного опыта и степени внимания в момент просмотра. 
Рассматривая телевидение как мозаичное средство общения, учёный справедливо отмечал, что из любого события это средство коммуникации способно создать сообщение мирового значения. При этом адресату медиа отводится активная роль в освоении этой телевизионной мозаики. М.Маклюэн подчеркивал возможные негативные последствия формирования у молодых людей стереотипного медийного восприятия. По его убеждению, основной причиной всеобщего вовлечения во всепоглощающую «сейчасность», столь характерного для подрастающего поколения, стал мозаичный образ самого телевидения. Североамериканские подростки в 1960-е – 1970-е годы  находились под гипнозом мира кино, комиксов, рекламы, поп-музыки, а ежедневные телепросмотры погружали молодых людей в идеальный мир, значительно отличающийся от реального. Экспрессивность подачи звуковых и визуальных образов настраивала молодёжную аудиторию на более чувственное восприятие содержания телепередач. В итоге наступало подавление когнитивных способностей личности, происходило погружение в состояние «транса», «наркоза». Исследователь подобное стремление к иллюзорности мира медиа считал небезопасным.

Признавая бесполезность протеста против самого содержания телевизионных программ, М.Маклюэн считал просвещение и приобретение основ медиаграмотности идеальными средствами гражданской защиты от побочных последствий медиа. Телевидение, по мнению учёного, способно проиллюстрировать процесс и развитие всякого рода форм. М.Маклюэн отмечал способность телевидения пропагандировать определённые типы социальных отношений, моделировать соответствующие поведение и оказывать большое психологическое давление. По мнению исследователя, изучение медиа может сформировать у аудитории умения осмысливать большой объём получаемой информации. 
Учитывая, что официальные образовательные структуры уже значительно проигрывали современным медиа в объёмах предоставляемой информации, учёный призывал активно использовать потенциал медиа в образовательном процессе. Он акцентировал внимание педагогов на необходимости обучать языку телевидения и кинематографа несовершеннолетнюю аудиторию. При этом исследователь разграничивал понятия «обучение медиа» и «обучение при помощи медиа», оставляя преимущество за первым.  Отмечая мозаичность и сложность языка телевидения, он рекомендовал делать телепросмотры совместным семейным времяпрепровождением. Именно родители, по его мнению, должны выступать в роли своеобразных интерпретаторов, обладающих богатым личным коммуникационным опытом, следовательно, способных помочь своим детям глубже вникнуть в смысл увиденного на телеэкране. 

Однако практическая реализация курса медиаграмотности представлена у М.Маклюэна достаточно слабо. В качестве основополагающего принципа обучения основам медиаграмотности М.Маклюэн рассматривал вовлечение учащихся в сам процесс изучения медиа. Существовал так называемый «план Маршалла», основанный на  погружении учащихся в мир медиа. «Не анализировать. Не объяснять. Следует заполнить классную комнату фильмами, телевидением, пластинками, мигающими лампочками, позволив учащимся действовать самим» [Katz, 1969, р.28]. В целом «план Маршалла» подвергался резкой критике многими исследователями и не получал долгие годы должного признания  в канадской педагогической среде. Так, например,  Дж.Кэтц отмечал, что «педагог, использующий данный подход, уподобляется невмешивающемуся антропологу, наблюдающему за обрядами первобытных племён» [Katz, 1969, р.28].
Действительно, М.Маклюэна часто критиковали за отсутствие теоретической обоснованности выдвигаемых им постулатов. Однако в монографии «Законы медиа»,  опубликованной уже после смерти исследователя, были изложены и теоретически обоснованы четыре базовых принципа функционирования медиа:

1. Каждая технология расширяет возможности определённого органа или определённой способности пользователя.

2. Когда одна из областей ощущения усиливается или интенсифицируется, другая ослабляется или подавляется.

3. Каждая форма, доведённая до предела своих возможностей, изменяет свои характеристики.

4. В основе любых новых медиа лежат более старые [McLuhan, 1988, р. 268].

В связи с активным развитием новых технологий массовой коммуникации «Законы медиа» приобрели особую актуальность и изучаются не только в канадских учебных заведениях, но и в большинстве западных университетов. В целом теоретические труды М.Маклюэна оказали огромное влияние на процесс становления и развития медиаобразования не только в Канаде, но и в США, Австралии и Великобритании. А такие понятия, как, например, «материя это сообщение» и «глобальная информационная деревня», в связи с интенсивным развитием спутникового ТВ, Интернета и других телекоммуникационных технологий прочно вошли в менталитет и культуру современного человека, получили признание в научном мире. Другие полны парадоксов и требуют ещё объективного изучения, интерпретации. 
Учёный предсказал не только эффект воздействия телевидения на общество, суть и природу рекламы, но также предвосхитил появление интернета. Сознавая, что будущее  за новыми медиатехнологиями, М.Маклюэн одним из первых ещё в 60-е годы прошлого столетия призывал к активному освоению и изучению современных средств коммуникации. Указывал на насущную необходимость обучения основам медиаграмотности в условиях «глобальной деревни», в которую, по его твёрдому убеждению, превратится наша планета в результате интенсивного распространения и широкого потребления различной медийной продукции [McLuhan, 2001, р.36].

Многие положения медийной концепции М.Маклюэна широко применяются на современных занятиях по медиакультуре в канадских учебных заведениях, как, впрочем, в школах и вузах других стран. В большинстве университетов мира в курсы по теории коммуникации включают его наиболее известные монографии: «Механическая невеста», «Галактика Гутенберга», «Понимание медиа», «Материя − это сообщение», «Война и мир в глобальной деревне», «Культура – наш бизнес». Ещё одним убедительным доказательством признания учёного является тот факт, что в Канаде была учреждена педагогическая премия имени М.Маклюэна, которая ежегодно присуждается педагогу, разработавшему наиболее оригинальное применение коммуникационных технологий в области образования. Особую актуальность в современном медийном обществе приобретает следующее утверждение М.Маклюэна: «Чтобы быть по-настоящему грамотным, вы должны быть грамотны в мире медиа» [Conference program, 2000, р.34]. Неслучайно эта цитата стала своеобразным лозунгом на международной конференции 2000 года в Торонто.

В последние годы прослеживается тенденция к изучению теоретических концепций канадского исследователя в контексте развития современного российского медиаобразования. Частичный анализ фундаментальных трудов М.Маклюэна был сделан отечественными учёными (А.В.Фёдоров, А.А.Новикова, А.П.Короченский и др.).

В контексте наметившейся тенденции к изучению передового зарубежного медиапедагогического опыта мы считаем целесообразным знакомство российской студенческой аудитории (особенно – в педагогических вузах) с классическими трудами известного теоретика массовых коммуникаций М.Маклюэна, так как это будет способствовать лучшему пониманию современных проблем медиа и медиаобразования.
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Медиаобразование как путь к личной свободе

С. Г. Корконосенко, 

доктор политических наук, профессор

Любое общественное явление и даже любой социальный институт можно рассматривать на разных уровнях обобщения. К примеру, наука и образование – это, несомненно, отрасли общественного производства, в числе многих других. Но в известных интерпретациях они приобретают статус основного ресурса прогресса, ценности самого высокого порядка и даже национальной надежды. Так подошел к их пониманию президент США Б.Обама в своей нашумевшей лекции перед американской Национальной академией наук весной 2009 года. Он не только объявил о беспрецедентном увеличении ассигнований на исследовательские цели, но и социально-философски обосновал эту стратегию: «Прогресс нашей страны, ценности нашей страны коренятся в свободном и открытом поиске. Подрыв чистоты научного поиска означает подрыв нашей демократии. Он противен самому нашему образу жизни» [Обама, 2009, с.4]. Подобным образом и мы в России можем рассуждать о медиаобразовании на утилитарном уровне или в учебно-методическом измерении (что совсем не лишнее), но не будем отказываться и от попыток увидеть его значение в мировоззренческом контексте. По нашему убеждению, медиаобразование несет в себе мощный потенциал движения к свободе – для общества, нации, личности. В данном случае больше всего нас интересует личная свобода.

 В самом деле, вряд ли кто-то всерьез станет отрицать, что для современного человека медиа превратились в пространство его постоянного пребывания. В подтверждение сошлемся на статистику. По усредненным общемировым замерам, контакты человека с медиа превышают 11 часов в день, телевизор включен в среднем 7 часов 38 минут ежедневно, а дети от двух до двенадцати лет смотрят телевизор 25 часов в неделю [Semali, 2000, p.13; Федоров, 2007, с. 5]. 
В нашей стране информационное время тоже измеряется высокими показателями. Среднее время общения с телевидением составляет 3 часа 36 минут, радиослушания – 3 часа 48 минут, на чтение газет уходит 12 минут в день, на пролистывание журналов тратится 6 минут, как и на просмотр видео, музыкальные диски отнимают 18 минут. По оценке Роспечати, «добрую половину нашего свободного времени, а оно… составляет действительное богатство общества, мы проводим в информационном пространстве. Это, без преувеличения, сдвиг исторического масштаба, и он произошел на протяжении жизни одного поколения» [Сеславинский, 2005]. Таким образом, волей-неволей человек находится в состоянии непрерывного выбора – отдельного поведенческого акта или линии поведения. Возможность выбора прямо соотносится с категорией свободы.

Вопросы свободы информационного поведения резко обостряются, когда ей не благоприятствуют условия существования человека. Уже не только исследователи медийной сферы, но и представители естественных наук, и медики выражают беспокойство по этому поводу. Например, в литературе по психиатрии выдвигается концепция информационной экологии. «Она исходит из признания того, что помимо природной среды обитания человека объективно существует информационная среда его обитания, роль и значение которой все время возрастает по мере дальнейшего развития средств массовой информации и массовых коммуникаций... Неблагоприятная, "загрязненная", деструктивная информационная среда будет отрицательно влиять на личность и психическое здоровье человека по тем же закономерностям, по которым влияет на человека природная среда его обитания...» [Полищук, 2003].

 Ущербность медийной реальности как бы проецируется на поведение личности, которая делает выбор не столько с ориентацией на подлинные свои интересы, сколько под влиянием зараженной информационной среды. Информационное агентство Росбалт распространило данные о предпочтениях петербуржцев в выборе каналов СМИ, полученные Агентством социальной информации. Для большинства жителей телевидение – самый посещаемый ресурс, формирующий политический и культурный образ города. 79% респондентов на вопрос: «Из каких источников вы чаще всего получаете информацию о тех или иных городских событиях?» ответили, что для них источник информации – телевидение, 51% получают информацию по радио, 27% – из газет, и лишь 10% – из Интернета [Большинство…, 2006]. 
Как несложно заметить, подавляющее большинство населения движется по самому легкому пути пассивности в массово-информационной сфере, предпочитая ТВ и радио. После этой констатации критики обычно переходят к претензиям к качеству аудиовизуального репертуара, набор которых стал почти стандартным: бездумная развлекательность, неразвитый вкус, этическая неразборчивость и т.п. Значит, гигантский потенциал медиасферы используется с весьма низким коэффициентом, и подлинную свободу приходится искать разве что в умозрительных рассуждениях.

 Может сложиться впечатление, что мы избыточно нагружаем житейские ситуации философическими аллюзиями. Однако, во-первых, не что иное как рутинное потребление массовой информации корректирует жизненные установки человека и его самосознание, по существу – его экзистенциальный выбор. Например, как показывают социологические исследования, «гламурные» журналы формируют завышенные притязания в сфере развлечений. Большинству читателей предлагаемый репертуар развлечений не доступен, тем не менее, журналы находят потребителя. Человек переносится в мир грез и фантазии, отрешаясь от своего социального статуса и связанных с ним насущных проблем [Захаров, 2008, с. 111]. 

 Во-вторых, по нашей концепции, свобода личности и массовая коммуникация находятся в нераздельном феноменологическом единстве. Это единство предстает в действительности как неотъемлемое свойство и личности, и коммуникационных процессов. Соответственно, есть необходимые основания для того, чтобы в научном сознании отражалась не раздельность, а слитность двух начал. Вообще, степень свободы личности служит индикатором подлинности (полноценности) существования человека в социальном мире, личность невозможно мыслить вне категории свободы. Другое дело, что отношение к свободе и ее границам будет изменяться в зависимости от установок данной теоретической школы или от персональных убеждений, иногда изменяться в весьма широком диапазоне оценок. В полной мере сказанное относится к сфере массовых коммуникаций. 

 К примеру, в философском эссе – явно либерально-рационалистском опыте – прослеживается эволюция идеологии свободы как ценности «западной» цивилизации. Она, по наблюдениям автора, постепенно нивелируется под воздействием политических и технологических преобразований. «Осуществление права личности на независимый выбор – чрезвычайно неудобная и труднодостижимая вещь… – говорится о нынешнем положении дел. – Большинство, взлелеянное политической системой «цивилизованного общества», обычно предпочитает вещи куда более осязаемые – комфорт, достаток, зрелища и хлеб... <…> Последовательный нонконформизм требует… очищать себя от всех форм социальной зависимости. Уходить все дальше и дальше… в субкультуры, в малые группы, в традиционные общины, где «смерть человека» пока еще не проявилась в полной мере» [Полонский]. 
Здесь явно размыкаются ценностные связи между свободой личности и социальным общением, тогда как предназначение массовой коммуникации – «собирать» сообщества, оставляя пространство для групповой и индивидуальной автономии. Совсем иной, на первый взгляд, способ рассуждения демонстрирует исследователь коммуникационной сферы, заново обретший себя в Православии: «Перед свободным человеком два пути: вверх и вниз. Иного не дано. И вне Бога духовные искания ведут в ад» [Буданцев]. Это говорится в обоснование критики «светской церкви», в которую, по оценке автора, превратилась современная пресса. Подобным образом рассуждает и социолог, придерживающийся христианско-евангелической идеологии. По его словам, «современный читатель, радиослушатель, телезритель имеет возможность двигаться любым из двух существующих путей – предлагаемых секулярными и христианскими СМИ. Но если он оказывается заложником кризиса идентичности и начинает не только переживать драму духовного блуждания, но и страдать из-за этого, то лучшего проводника, чем Христос ему не найти» [Бачинин, 2006, с. 32]. 

 Во всех приведенных суждениях существование коммуникационной свободы (выбора) признается, но ее духовное содержание известно заранее, свобода становится несвободной. Если крайний либерализм как бы исключает человека из массовых коммуникаций, то у современных религиозных мыслителей ценностная наполненность признается за соборными СМИ, и пределы свободы человека ограничены до одного заведомо верного пути.

 Неожиданные по формулировкам, но весомые аргументы в пользу ценности коммуникационной свободы личности предлагают исследователи психологии поведения человека в новейшей информационной среде. Как они полагают, «для современного человека массовая коммуникация – процесс уже внутриличностный. <…> Как будто человек в массовой коммуникации остается наедине с самим собой. А о себе размышляет – наедине с массовой коммуникацией. Это настолько новое психическое состояние, что традиционный для массовой коммуникации «эффект присутствия» перерастает в «эффект участия». Человек не просто поглощает сведения, а оперирует информацией. И что принципиально важно – это индивидуальная интерактивность» [Актуальные… 2008, с. 59–61].

 Конечно, использовать эти мощные ресурсы самопознания и самовыражения, как и всякие иные плоды цивилизации, можно механически, не озадачивая себя раздумьями о смыслах диалога с собой и с миром. Не будем предаваться иллюзиям: так оно чаще всего и происходит в действительности. Вместе с тем не подлежит сомнению значимость сознательного, целенаправленного использования ресурсов для собственного блага. Стоит лишь «раскодировать» сущность массово-информационного обмена как способа осуществления свободы, и тогда заурядный выход в Интернет превратится в высокий акт творческого освоения мира. 
Автору статьи уже приходилось ранее обращаться к этому вопросу, применительно к одной из составляющих массово-коммуникационной проблематики. Тогда, при анализе сущности прессы, говорилось, что в понимании журналистики ошибочно ограничиваться функционально-деятельностным подходом (а это стало почти общим правилом для многочисленных исследователей) и что она неизменно предстает как среда и форма существования общества и человека, атрибутом которой служит свобода [Корконосенко, 2007, с.62]. Мы готовы распространить это утверждение на широкое поле поведения личности в медийной среде. 

 Однако необходимо внести ясность: какая личность имеется в виду и, соответственно, чья осознанная свобода нас непосредственно занимает? 

 На поставленный вопрос можно ответить коротко: любая и всякая. Поясняя, уточним, что мы не приемлем распространенное представление о том, будто в массовой коммуникации существует неравноправное деление на активных и пассивных ее участников. Проводники этих идей подразумевают, что пассивная сторона (масса, аудитория и т. п.) пребывает как бы в страдательном залоге, и ее удел – подвергаться воздействию источников информации. Отсюда – концентрация внимания исключительно на «активной» стороне. Традиционно вину и ответственность за бедный информационный рацион россиянина эксперты возлагают на самих вещателей и отчасти на государственные инстанции. 
К примеру, бывший журналист Первого канала на сайте Газета.Ru пишет: «Оздоровление телевидения возможно только при условии осознания тех пагубных процессов, которые мы сейчас наблюдаем. Когда руководители каналов будут относиться к обществу не как к составляющей рейтинга и доли» [Пташкин, 2009]. Однако не меньше правды в другой логике: осознать пагубность служения рейтингам должны не руководители (было бы наивностью надеяться на это), а зрители, точнее – конкретная личность. В крайнем случае она совсем отвернется от экрана. На такое решение последует резонный ответ: «…жить в информационном вакууме невозможно. Когда человек говорит: «Я не смотрю телевизор», – это звучит как «я не смотрю в зеркало» или «я не принимаю ванну». Телевизор смотрят все!» [Там же]. Выбор делать придется, и личность ответственна за него перед собой. 

 Подобные коллизии возникают не только в журналистских выступлениях, но и в серьезных теоретических трудах. К примеру, можно принять определение, данное социологами культуры: «Духовная безопасность личности представляет собой состояние защищенности права собственного духовного развития, выбора конкретного содержания сознания, вида мировоззрения и духовных качеств, оцениваемых личностью как желательные и необходимые для суверенного развития и проявления в поступках». Но в то же время трудно согласиться с их безапелляционным утверждением о том, что источником угроз духовности российского общества и каждого человека «стали прежде всего средства массовой информации. Сегодня российские СМИ все больше превращаются в инструмент психологической обработки огромных масс… внедрения в общественное и индивидуальное сознание идей и установок, ценностей и ориентаций, несовместимых с потребностями и интересами, чаяниями и надеждами каждой личности» [Ксенофонтов, 2008, с.77, 23]. 

 Конечно, странно было бы отрицать воздействующее влияние медиа. Но, во-первых, зрелая личность обязана сознательно строить свое информационное поведение и отстаивать свою духовную безопасность. Иначе она не вправе претендовать на то, чтобы быть и называться свободной. К сожалению, пока что нет оснований гордиться высоким уровнем самосознания российских граждан в этом плане. Согласно глобальному социологическому опросу, проведенному компанией GlobeScan Incorporated по заказу BBC, Россия – одна из трех стран, граждане которых признали стабильность более важной, чем свобода слова (47%). Для сравнения: 70% американцев считают недопустимым жертвовать свободой СМИ ради стабильности. Кроме того, только 29% россиян считают важной возможность высказывать свое мнение по поводу освещаемых в новостях событий. Это самый низкий показатель из 14 стран, в которых проводился опрос; в среднем он составил 56% [Опрос…, 2007]. 
Такой тип ценностного самоопределения в сфере информации является частным случаем от отношения россиян к своему гражданскому достоянию в целом. Исследователи демократических процессов в России вынуждены делать следующие заключения: «…практика… свидетельствует о том, что граждане не только не дорожат свободой, но и зачастую не умеют ею распорядиться…» [Баранов, 2008, с.28]. Обратим внимание на замечание о неумении распорядиться. Оно наводит на мысль о том, что ключевая проблема заключается в недостатке знаний и навыков использования законодательно гарантированных свобод, о том, что поведение граждан в информационной среде подвластно скорее стихии и анархической спонтанности, чем грамотному и рациональному выбору. Необходимость в систематическом медиаобразовании населения, во имя коммуникационной свободы, прямо вытекает из этого заключения. 

 Вместе с тем, во-вторых, факты показывают, что на деле граждане отнюдь не абсолютно покорно глотают подбрасываемую им информационную пищу. В создании эффекта вещания наравне с авторами участвует читатель, зритель, слушатель, с его особым способом восприятия материала, индивидуальной психической организацией, субъективным взглядом на жизнь, наконец – с определенным уровнем грамотности и общей культуры. 
По замерам социологический службы «ЦИРКОН», три четверти российских телезрителей не удовлетворены содержанием телевещания; около половины стараются не смотреть сцены жестокости и эротики. Эти данные ставят под сомнение расхожее мнение о том, что наиболее высокий рейтинг имеют программы скандального характера, кровавые боевики и сексуальные сцены. Наибольшим спросом телеаудитории пользуются информационные передачи – 72% опрошенных. Развлекательные же передачи идут на четвертом месте в списке предпочтений (24,9%). 74% отмечают «существование вредных и опасных телепередач, с которыми необходимо бороться» [Три четверти…, 2009]. 
Подобная статистика свидетельствует, что угроза духовной безопасности личности и в самом деле существует, но она не так фатально неустранима, как представляется при беглом взгляде на соотношение сил в информационном поле. Сравнивая различные данные о поведении публики, надо признать его крайне противоречивым и неоднозначным. Публика одновременно и податлива, и строптива, она и внимает вещателям, и не доверяет им, отказывается от их услуг в предлагаемом ассортименте. 

 Тем не менее, уверенность во всесилии медиа стала почти нормой для современной исследовательской практики (здесь не последнюю роль сыграли гениальные парадоксы М. Маклюэна). Не приходится удивляться тому, что на этом фоне к таким же установкам со своей, прагматической стороны пришли издатели и редакторы СМИ. Однако в методологическом и прагматическом смыслах гораздо более перспективным представляется отказ от диктата по отношению к гражданам и стремление к равноправному сотрудничеству с ними. В этом духе рассуждает главный редактор «Новой газеты» (вполне успешный проект) Д.Муратов: «Поддерживает нас… наша замечательная аудитория. Умная, высокоинтеллектуальная, продвинутая. Очень люблю, чту стариков, которые нас читают, в отличие от медийных социологов, полагающих, что газета должна обслуживать тех, кто может купить товар, который в ней рекламируется. Считаю, что это преступная, идиотическая точка зрения. <…> Наш читатель – это сама жизнь! Он нам нравится. <…> И мы будем интеллектуально… и информационно обслуживать нашу аудиторию» [Муратов, 2009, с. 27]. 

 «Аудиторный» человек живет в мире массовых коммуникаций по собственным законам и разумениям, и в этом измерении он равен личности отправителя информационных посланий, более того – оказывает на нее встречное воздействие, хотя бы тем, что заставляет считаться с собой. Эту истину было бы полезно усвоить людям, пытающимся безраздельно властвовать над якобы безответной массой потребителей информационной продукции. По всей видимости, одних только интуитивных прозрений недостаточно для стабильного благополучия в издательском и вещательном производстве. Требуется «твердое» знание, извлекаемое из специального изучения сферы своей деловой активности. Только оно позволяет увидеть границы самовыражения автора, не наносящего ущерб самоуважению партнера по общению. Как ни странно, сегодня снова приходится отстаивать ценность медиаобразования для профессионалов, хотя, казалось бы, в предыдущие десятилетия по этому вопросу было выработано согласие специалистов.

 Итак, для нас несомненно, что медиаобразование служит условием обеспечения свободы двух равноправных участников коммуникационного процесса – «читателя» и «писателя». Но личность выступает еще и в третьей ипостаси – как аутсайдер, или человек, исключивший себя (исключенный) из массовой коммуникации вообще или хотя бы из ее многообразия. Выше уже упоминалась эта категория людей. К их поведению можно относиться по-всякому, вплоть до осуждения. Но нельзя и не считаться с тем, что перечень таких личностей вовсе не короток: асоциальные по настроению индивиды, эскаписты, люди, отстранившиеся за недостатком времени или технических возможностей, неимущие граждане, которые лишены доступа к медиа, лица с поражением органов чувств, дети и др. Они как бы не укладываются в одномерные схемы коммуникации, затверженные некоторыми теоретиками. По меньшей мере, в схему не укладывается их свобода выбора. Она либо реализуется в форме отказа от участия (например, под влиянием интеллектуального снобизма), либо не имеет возможности полностью реализоваться в силу внешних обстоятельств и тогда присутствует в латентном виде. Но все-таки – присутствует, как идея и необходимость. Примем во внимание вторичные, опосредованные коммуникации – а именно ситуации, когда массовая информация докатывается до отстраненного от нее человека через межличностные контакты. То же – с ситуациями, когда не без участия СМК меняется социальная обстановка вокруг человека, когда происходят подвижки во вкусах, нравах, стандартах поведения и т. д. Аутсайдер только по внешним признакам оказывается в изоляции, тогда как на самом деле он постоянно находится в силовом поле массовых коммуникаций, и необходимость личного выбора преследует его на протяжении фактически всего жизненного пути. А это значит, что и такой человек тоже нуждается в медиапросвещении – чтобы иметь адекватное представление о том благе, от которого он поспешил отказаться или которого он по разным причинам лишен и к обладанию которым ему стоит стремиться.

 В качестве модельной ситуации утрачивания блага напомним о снижении массового интереса к чтению. Выше уже приводились данные о потреблении информации: «смотрение» прочно доминирует в информационном поведении российских граждан (как и жителей всей планеты). Между тем, как хорошо известно, именно чтение предполагает активную работу мозга, а, следовательно, – ведет к самостоятельности и свободе в мире медиа. 
Руководители Роспечати вынуждены признать, что наиболее острая проблема, которая стоит сегодня перед книгоиздательской отраслью страны, – сокращение доли регулярно читающего книги населения, особенно среди молодежи. Проведенные по заказу ведомства исследования показывают, что сегодняшняя Россия – это страна, где более половины взрослого населения не покупает книг, и более трети их вообще не читает. По навыкам чтения и восприятия прочитанного материала 15‑летними школьниками Россия занимает место в последней десятке среди 40 участвовавших в исследовании стран. 
С подобными проблемами в 1980-е – 1990-е годы столкнулись развитые страны Европы и Америки, которые отреагировали принятием государственных контрмер по пропаганде чтения. Именно сейчас для России очень важно не упустить момент, когда активной государственной политикой можно переломить ситуацию [Сеславинский, 2005]. У нас есть повод утверждать, что центральным звеном медиаобразования необходимо сделать воспитание (возвращение) привычки к чтению, и в особенности к чтению газетно-журнальной периодики, которая как никакой иной источник информации способствует развитию самосознания человека.

 …«Он вошел в гостиную с чопорным видом… и взял со столика газету, которую продолжал читать, пока не настало время откланяться». Это чуть шаржированная картина из английского романа Дж. Остин, XIX век. Она укрепляет в уверенности, что для человека из общества чтение газеты было обычным способом времяпрепровождения и существования в социальном мире. «Получаете ли вы какие-нибудь газеты? – спрашивал одну из своих корреспонденток Ф. М. Достоевский. – Читайте, ради бога, нынче нельзя иначе, не для моды, а для того, что видимая связь всех дел общих и частных становится все сильнее и явственнее...» [Бахтин, 1972, с.51]. 
Подобных примеров из истории культуры и общества можно приводить бессчетно. Правда, вероятные оппоненты сошлются на отсутствие телевидения и радио в прежние века. Однако мы не случайно обращаемся к тем временам как к истокам высокой духовности, порождавшей классические произведения гуманитарной науки, литературы и искусства. Вряд ли приходится сомневаться, что духовность была прямо связана с всеобщей страстью к чтению, которая владела образованными людьми и рядом с которой казался куда менее существенным интерес к какому бы то ни было зрелищу. Добавим, что процесс чтения включал в себя осознанный выбор изданий, аналитическую переработку сведений и настороженно-критическое отношение к авторам. Напротив, современные россияне не просто довольствуются телевидением, но и, согласно упомянутому исследованию АСИ среди петербуржцев, считают его наиболее надежным источником информации (55% опрошенных).

 Периодика все же пока не окончательно выпала из оборота населения. Но как раз на ее примере видно, что качество чтения резко упало. Исследования TNS Gallup Media выявили такие предпочтения аудитории прессы в Санкт-Петербурге (2000-е годы):   ежедневные газеты – «Metro» (12,6%), «Реклама-Шанс» (4,7), «С.-Петербургские ведомости» (2,9); еженедельные газеты – «Панорама ТВ» (57,1), «Центр Плюс» (22,8), «Экстра-Балт» (17,2), «Мой район» (16,8).
 Из приведенных цифр ясно следует вывод о том, что ежедневные издания проигрывают в сравнении с еженедельниками; значит, утрачена привычка непрерывно знакомиться с прессой, читатель обращается к ним с большим интервалом времени. Но еще важнее то, что первые места в обеих группах принадлежат бесплатным газетам: «Metro», «Центр Плюс», «Экстра-Балт», «Мой район» и др. Население не затрудняет себя выбором и фактически добровольно попадает в зависимость от навязанных ей поверхностных представлений о мире. Надо также добавить, что в этом перечне преобладают газеты объявлений, которые имеют в лучшем случае материально-потребительскую ценность (которая тоже вряд ли значима для основной массы горожан), отнюдь не социально-информационную. 

 Мы последовательно придерживаемся позиции, согласно которой свобода личности обладает приоритетом в информационном мире. Вместе с тем гуманистический взгляд на этот предмет предполагает, что личность нуждается в помощи для свободного самоопределения и заслуживает ее. Всеобщее и разнообразное по формам медиаобразование служит верным средством такой помощи.

Литература

Актуальные проблемы обеспечения культурно-информационной безопасности населения московского мегаполиса: комплексное исследование / Рук. проекта Я.Н.Засурский, В.В.Сергеев. М.: Серебряные нити, 2008.

Баранов Н. А. Эволюция современной демократии: политический опыт России: Автореф. дис. … докт. политич. наук. СПб.: БГТУ, 2008.

Бахтин М. М. Проблемы поэтики Достоевского. 3-е изд. М., Худож. лит., 1972.
Бачинин В. А. Христианская мысль: политическая теология. Т. IX. СПб.: Алетейя, 2006.

Большинство петербуржцев получает информацию по телевидению: http://www.rosbalt. ru/2006/02/15/243858.html.

Буданцев Ю. Верх-низ нашей свободы. Памяти нашего друга Эдуарда Володина // Портал «Русское воскресение»: http://www.voskres.ru/taina/updown.htm.

Захаров А. В. Развлечение sub specia социологии // Социологические исследования. 2008. № 1.

Корконосенко С. Г. Сущность журналистики, открытая пониманию и неподвластная схеме // Журналистика в мире политики: гуманистическое измерение: «Дни Петербургской философии-2006» / Ред.-сост. С. Г. Корконосенко. СПб.: СПбГУ, 2007.

Ксенофонтов В.Н., Ксенофонтов В.В., Сергеев В.В. Художественное творчество и нравственные ценности личности в духовной жизни москвичей (в контексте духовной безопасности). М.: Серебряные нити, 2008.

Муратов Д., Александрова Т. Из жизни баловней судьбы // Журналистика и медиарынок. 2009. № 3.

Обама Б. Наука нужна как никогда раньше: полный текст выступления Президента США Барака Обамы 27 апреля 2009 года на ежегодном собрании американской Национальной академии наук // Троицкий вариант. 2009. № 10 (29). 26 мая. 

Опрос: свобода слова не слишком волнует россиян. 10.12.2007: http://news.bbc.co.uk/go/pr/fr/-/hi/russian/russia/newsid_7133000/7133430.stm.

Полищук Ю.И. О негативном влиянии средств массовой информации на психическое здоровье // Независимый психиатрический журнал. 2003. № 1: http://www.npar.ru/journal/2003/1/influence.htm.

Полонский А. Свобода: понять и обезвредить... // Новая диатриба: стереотипы: http://www.kastopravda.ru/kastalia/europe/svoboda.htm.

Пташкин О. Треш-ТВ // Газета.Ру. 02.06.2009: http://professionali.ru/Topic/1818939.

Сеславинский М. Средства массовой информации, книгоиздание, полиграфия: итоги 2005 года и перспективы развития // http://www.fapmc.ru/news/info/items52.html.

Три четверти телезрителей не удовлетворены содержанием телевещания // ТВ Дайджест. 17.07.2009: http://professionali.ru/Topic/15692403.

Федоров А. В. Развитие медиакомпетентности и критического мышления студентов педагогического вуза. М.: Изд-во МОО ВПП ЮНЕСКО «Информация для всех», 2007.

Semali, L. M. Literacy in Multimedia America. New York; London: Falmer Press, 2000.

Медиакритика и система медиаобразования

А.П. Короченский, 

доктор филологических наук, профессор

Императивы демократизации 

В современном медиатизированном социуме средства массовой информации превратились в один из важнейших факторов функционирования различных институтов, создания информационно-духовного жизненной среды наших современников. Наряду с другими функциями, медиа выполняют функцию социализации людей, формирования их мировоззрения и морально-нравственных установок, культурного развития, что определяет в конечном итоге общее состояние общества. В то же время наблюдается широкое использование средств массовой информации в политико-манипулятивных целях и для коммерческого манипулирования аудиторией. 

Чтобы жить и эффективно трудиться в мире, насыщенном медийной коммуникацией, и быть при этом сознательным и активным участником социальных интеракций, человек нынешней информационной эпохи должен обладать адекватной медиакомпетентностью, В условиях возрастающей медиатизации политической сферы, развитие медиакомпетентности граждан становится одной из важнейших общедемократических задач. 

Под медиакомпетенцией личности, по определению А.В. Фёдорова, понимается  «совокупность её мотивов, знаний, умений, способностей (показатели: мотивационный, контактный, информационный, перцептивный, интерпретационный/оценочный, практико-операционный/деятельностный, креативный), способствующих выбору, использованию, критическому анализу, оценке, созданию и передаче медиатекстов в различных видах, формах и жанрах, анализу сложных процессов функционирования медиа в социуме» [Фёдоров, 2007, с.40].

Медиакомпетентность личности формируется как в процессе спонтанного накопления индивидуального опыта, самообучения в ходе общения индивидов со средствами массовой информации, так и целенаправленно, вследствие воздействия различных форм медиаобразования, агентами которого могут быть как структуры формального и неформального образования, просветительские учреждения, так и сами средства массовой информации. «Будучи неотъемлемой частью современного мира, его культуры, средства массовой информации вступают во взаимодействие с другими её составляющими, в том числе системой образования», – отмечает И.А.Фатеева [Фатеева, 2007, с.4]. 

С.В.Ушакова классифицировала формы участия средств массовой коммуникации в деятельности по формированию медиакомпетентности граждан, объединив их в две группы: косвенные и  прямые формы участия.

К косвенным формам относятся следующие:

- самообучение аудитории в процессе потребления содержания массмедиа, сопровождаемом прирастанием коммуникативного опыта;

- повышение медиакомпетности граждан вследствие их  сотрудничества с редакциями массмедиа в качестве внештатных корреспондентов, источников журналистской информации, участников теле- и радиопрограмм;

- выпуск периодических изданий и телерадиопрограмм в школах юных журналистов и других культурно-образовательных учреждениях, в ходе которого общение с массмедиа является дополнительным источником роста медиакомпетентности, формируемой педагогами и организаторами соответствующей кружковой работы;

- блоггерство – участие пользователей глобальной Сетью в создании индивидуальных блогов – информационных сетевых ресурсов. Участие в подготовке и информационном наполнении блогов и индивидуальных сайтов может сформировать первичные навыки сбора, обработки и опубликования информации в Сети, начальный опыт любительской интернет-журналистики;

- «самиздат» – участие в выпуске альтернативных (неформальных) периодических изданий, в ходе которого у участников вырабатываются первичные навыки и представления об информационной деятельности;

- публичное внередакционное общение журналистов и других творческих работников медийной сферы с представителями аудитории (в форме творческих вечеров, встреч журналистов с читателями, телезрителями и  т.п.). 

К прямым формам участия средств массовой коммуникации в развитии медиакомпетентности аудитории относятся:

- медиаобразовательные публикации и программы в средствах массовой коммуникации;

- публикация произведений медиажурналистики/медиакритики, содержащих анализ, интерпретацию и оценку содержания средств массовой коммуникации и  проблем их социального функционирования;

- выпуск периодических изданий-телегидов и киногидов, ориентирующих массовую аудиторию и формирующих у неё базовые навыки восприятия и оценки аудиовизуальных медиатекстов (в итоге прочтения публикаций, посвященных разбору телепрограмм и кинофильмов);

- публикация произведений и образовательных программ, генерированных общественными медиамониторинговыми организациями и медиактивистами - представителями гражданского общества;

-  разделы и рубрики в средствах массовой информации, предназначенные для поддержания связей редакций с аудиторией, где даются пояснения о внутриредакционной журналистской «кухне», деятельности журналистов по сбору, оценке, верификации и проверке информации;

- колонки омбудсменов («читательских редакторов», «защитников читателей»), где подвергаются разбору спорные случаи журналистской практики.

Названные формы участия средств массовой информации с их огромным потенциалом воздействия на общество свидетельствуют о больших возможностях периодической печати, телевидения, радио, Интернет-журналистики в развитии медиакомпетентности аудитории. Однако вместе с тем следует признать, что эти возможности используются далеко не лучшим образом. Особенно это касается публикации медиаобразовательных материалов в российских средствах массовой коммуникации, которые пока ещё не превратились в каналы систематического и целенаправленного образовательного воздействия на публику в целях развития её медиакультуры   [Ушакова, 2006].
Результатом медиаобразования становится повышение  уровня медиакомпетентности/медиаграмотности аудитории. Современные определения медиаобразования характеризуют этот вид деятельности как обучение, которое стремится развивать медиакомпетентность, понимаемую как критическое и вдумчивое отношение к СМК с целью воспитания ответственных граждан, способных высказать  собственные суждения на основе полученной информации. В итоге медиаобразовательного воздействия появляется возможность использовать необходимую информацию, анализировать ее, идентифицировать экономические, политические, социальные и/или культурные интересы, которые с ней связаны. Обучаемые приобретают знания и навыки, позволяющие им самостоятельно интерпретировать и создавать медиатексты, выбирать наиболее подходящие каналы и форматы коммуникации, осуществляя тем самым на практике право на свободу самовыражения и информацию. Это не только способствует развитию личности, но и стимулирует её социальную активность. Медиаобразование, которое в идеале осуществляется как часть концепции обучения в течение всей жизни человека, готовит людей к участию в демократическом процессе и политической жизни в качестве активных сознательных граждан [Council of Europe, 2000].

Большинство концепций медиаобразования, выработанных в России и за рубежом, имеет общую нацеленность на развитие у обучаемых способностей к самостоятельному активному критическому познанию медийного содержания, наряду с познанием особенностей социального функционирования средств массовой информации, использования ими различных выразительных средств. «…Медиакомпетентность развивает умения критического мышления, которые помогают независимым суждениям и компетентным решениям людей в ответ на информацию, переданную через каналы массовых коммуникаций», - отмечает А.В. Фёдоров [Фёдоров, 2007, с. 37]. 
Критика медиатекстов является одним из важнейших компонентов медиаобразовательной деятельности. Вместе с тем эта деятельность призвана содействовать не только развитию критического анализа и понимания медиатекстов (как и в чьих интересах они создаются, как они структурированы, в каких формах выражены, что они означают, как представляют реальность и как это представление «прочитывается аудиторией»), но и пониманию взаимодействия медиа, человека и общества. 

Гуманистически ориентированное медиаобразование -  область образовательно-просветительской деятельности, несводимая к простой репродуктивной передаче знаний от обучающего к обучаемым, поскольку основывается на критическом познании и диалоге. Во многих концепциях медиаобразования предусмотрено применение диалоговых, дискуссионных форм в процессе передачи знаний учащимся. Рациональная дискуссия как форма критического испытания знаний о массовых коммуникациях и коммуникационного опыта, хорошо приспособлена для формирования  рационально-критической медиакомпетентности.

В новейших концепциях медиаобразования большое внимание уделяется выработке активных подходов к медийному содержанию с акцентом на развитие критического мышления по отношению к средствам массовой информации, на приобретение практического опыта выявления ложных сведений и искажений в медиатекстах, на выработку стойкого иммунитета против манипулятивного влияния медиа, на обогащение социального опыта аудитории в практике общения с печатной и электронной прессой. Медиаобразование все чаще рассматривается в контексте развития у обучаемых умений продуктивно взаимодействовать с массмедиа в качестве субъектов информирования, что чрезвычайно важно в условиях возрастающей интерактивности массовых коммуникаций в современном обществе.
Критически мыслящая, социально активная коммуникативная личность, свободно и осмысленно общающаяся с медиа, - идеал, высшее достижение гуманистически ориентированного медиаобразования. Именно такой тип личности требуется в наши дни, когда рядовые представители медийной аудитории переходят в категорию субъектов массовой коммуникации, повсеместно растет вовлечение множества людей, относящихся к категории медийной  аудитории, в массово-коммуникационные процессы в новом качестве субъектов коммуникации.  

Традиционное отношение к медийной аудитории как объекту информационного воздействия отражено на понятийно-терминологическом уровне: аудитория обычно характеризуется как некая совокупность реципиентов информации - или же потребителей информационных продуктов. Хотя такая трактовка коммуникационного взаимодействия медиа и «реципиентов» привычна и широко распространена, продуцируемая коммуникация подобного рода по существу  - односторонний процесс, или квазикоммуникация. Диалогичность массовой коммуникации достигается тогда, когда аудитория массмедиа так или иначе, в той или иной степени приобретает характеристики субъектности.

Выступая в роли потребителей, индивиды, составляющие медийную аудиторию, приобретают при этом некоторые признаки субъектности. Потребитель может осуществлять выбор информационных продуктов и услуг, предоставляемых через массмедиа, потреблять их или отказываться от потребления, формулировать свои пожелания и претензии медийным организациям, заказывать контент по собственному пожеланию (пример – услуга TV on demand). 

В современных условиях индивидуализации потребления информации и развития цифровых интерактивных форм массовой коммуникации расширяются возможности потребителей регулировать коммуникационный процесс, формировать своё «информационное меню». Вместе с тем данный вид потребительской субъектности  - редуцирован субъектностью, поскольку потребитель ограничен в воздействиях на процесс коммуникации, его диалог с медиа во многом символический.  

Новейшие коммуникационные технологии (интернет, мобильная телефонная связь с её нарастающей мультимедийностью) не только увеличивают потребление разнообразной информации, но и представляют возможность рядовым гражданам производить с минимальными материальными затратами свои собственные медиатексты и осуществлять их массовое распространение. Таким образом, экспансия новейших форм технически опосредованной массовой коммуникации существенно расширяет субъектность аудитории массмедиа. Становясь участниками массовой коммуникации на правах продуцентов и распространителей собственных медиатестов (например, в качестве блоггеров, создателей собственных сайтов, страниц в социальных сетях, участников интернет-форумов и пр.), граждане приобретают коммуникативную субъектность более высокого порядка. 

Параллельно с профессиональной журналистикой либо в комбинации с нею интенсивно развивается медиадискурс, формируемый гражданами – непрофессиональными коммуникаторами. В сочетании с элементами интеракции с аудиторией, которые всё шире используются как «традиционными» медиа, так и сетевой прессой, формируются новые характеристики медийного дискурса, свидетельствующие о его демократизации.  Журналисты и СМИ начинают утрачивать своё привилегированное положение в качестве организаторов и дирижёров медиадискурса. Демократизация медиадикурса уже стала своего рода вызовом для медийных организаций, так как граждане всё чаще выступают в качестве производителей и распространителей альтернативного контента, корректирующего или даже опровергающего содержание «больших медиа». Это имеет как свои положительные, так и теневые стороны, так как самодеятельные субъекты коммуникации, не обладающие достаточной медиакомпетенцией, нередко создают создают медиатексты чрезвычайно низкого качества как с точки зрения достоверности содержащейся в них информации, так и форматных, речевых характеристик. 

Превращение граждан в субъектов коммуникации особенно остро ставит сегодня на повестку дня повышение уровня медиакомпетености массовой аудитории через внедрение различных форм медиаобразования. В ряде стран мира медиаобразование уже превращено в составную часть формального образования (школьного, высшего), дополняемого деятельностью «параллельной школы» – разнообразных культурно-просветительских институтов, работающих с детьми и взрослыми.  Хотя в педагогических кругах под медиаобразованием нередко подразумевается определённый компонент школьного и вузовского формального образования, в наши дни всё большее распространение получает более широкое понимание медиаобразования как долговременной образовательно-просветительской деятельности.

Союзница медиаобразования

Сфера массовых коммуникаций находится сегодня в процессе революционных изменений, которые требуют от аудитории постоянного обновления познавательного инструментария и прагматических навыков, необходимых для эффективного общения с массмедиа. Поэтому медиаобразование, начинающее в учебном заведении, не должно заканчиваться после окончанием учебы. В связи с этим вполне закономерны следующие вопросы:

- Осуществимо ли медиаобразование вне существующей системы институтов образования и просвещения?  

- Какими путями, средствами и в каких формах может осуществляться непрерывное, «пожизненное» развитие медиакомпетентности граждан, повышение уровня их рационально-критической автономии в общении с массмедиа?

В формировании современной коммуникационной культуры должны и могут участвовать не только институты формального образования и просвещения, но и структуры гражданского общества, средства массовой информации, журналистика и публицистика, располагающие большим потенциалом распространения знаний и развития коммуникационного опыта граждан. Особая роль принадлежит в этом медиакритике  (журналистской критике средств массовой информации) –  области современной журналистики, осуществляющей критическое познание и оценку медиаконтента, всего многосложного комплекса проблем социального функционирования массмедиа.

Критическое познание массовой коммуникации предусматривает не только определение и оценку её качеств и особенностей, проявляющихся на данном этапе развития общества, но также выявление и отрицание знаний и опыта, не отвечающих критериям истинности либо исторически и социально исчерпавших себя. Критика предполагает конструктивное сомнение, рациональную проверку накопленного обществом  знания и коммуникационного опыта на истинность и ценность. Благодаря критике осуществляется постоянная ревизия действующих социально-культурных и иных нормативов в сфере массовой коммуникации, что способствует обновлению и развитию медиакомпетентности аудитории. Таким образом, критика реализует свою социально-ориентирующую, регулирующую роль в сфере массовых коммуникаций.

Термин и понятие «медиакритика» используются в отечественной науке сравнительно недавно. В англоязычной литературе термин media criticism (медиакритика) применяется для обозначения различных – хотя и смежных – понятий и взаимосвязанных явлений. Во-первых, он относится к научному анализу деятельности массмедиа в исследовательских работах. В этом случае речь идёт о научной критике, составляющей неотъемлемый компонент науки о массовых коммуникациях и журналистике (наряду с теорией, историей) - и нацеленной на оперативное познание и оценку текущей медийной практики на основе  применения научных методов. Во-вторых, термин используется применительно к области журналистского творчества, связанного с  критико-оценочным познанием медийного содержания и актуальных проблем функционирования массмедиа в обществе – то есть, к журналистской критике средств массовой информации (медиакритике), для которой характерно сочетание научного знания с практическим критическим познанием.

Теоретики медиобразования рассматривают медиакритику как компонент педагогической деятельности, нацеленной на образование и развитие личности с помощью и на материале массмедиа с целью формирования культуры общения с ними, а таже развития творческих, коммуникативных способностей, критического мышления, умений самостоятельно анализировать, интерпретировать и оценивать медиатексты, овладения различными формами самовыражения при помощи медиатехники [Федоров, 2001, с.38]. При этом понятию «медиакритика» придаётся расширительный смысл: оно охватывает не только и не столько критико-журналистское творчество, но, прежде всего, производимый в ходе образовательного процесса критический разбор медиатекстов и проблем социального функционирования массмедиа (кроме периодической печати, телевидения, радиовещания и сетевой прессы, теоретики медиаобразования включают в число массмедиа также кино и видео).

Медиакритика -  область современной журналистики, осуществляющей критическое познание и оценку социально значимых, актуальных аспектов информационного производства в средствах массовой информации и производимого ими контента. Познавая и оценивания медиатексты, она оказывает влияние на восприятие медийного содержания его потребителями. Она познаёт и оценивает также подвижный комплекс многообразных отношений печатной и электронной прессы с аудиторией и обществом в целом.  Воздействуя на общественное мнение и через него - на медийную практику, журналистская критика СМИ способствует внесению социально необходимых изменений в деятельность печатной и электронной прессы [Короченский, 2003].
В зависимости от состава авторов (медиакритиков), аудиторного предназначения критико-журналистских произведений, а также особенностей их содержания медиакритика предстаёт в трёх основнывх взаимопроникающих и взаимосвязанных видах: научно-экспертной, внутрикорпоративной и массовой критики СМИ. Научно-экспертная медиакритика  развивается в формате научной журналистики, адресованной главным образом исследователям и профессионалам массмедиа. Внутрикорпоративная представлена работами критиков из числа медиапрофессионалов и обращена главным образом к «цеховым» сообществам журналистов и других создателей медийного содержания. Произведения массовой медиакритики предназначены для широкой аудитории. Три названных вида медиакритики образуют в совокупности сложное системное триединство, представляющее собой одно из базовых свойств этого явления журналистики.

Медиакритическая журналистская деятельность может осуществляться в различных формах от имени и под эгидой общественных движений, ассоциаций и групп. Данные ее формы, характеризуемые как общественные (гражданские), обеспечивают развитие диалога и взаимодействия между средствами массовой информации и гражданским обществом. В условиях идейно-политического плюрализма и демократии медиакритика обеспечивает публичное выражение существующего многообразия взглядов на деятельность средств массовой информации, способствует развитию общественных дискуссий по проблемам социального функционирования печатной и электронной прессы, выработке согласованных позиций и решений, нацеленных на удовлетворение восходящих потребностей общества в массовой информации и на совершенствование деятельности СМК, государственной информационной политики и правовой среды функционирования массмедиа.

Журналистике, отвечающей своему общественному предназначению, свойствен элемент педагогики, популяризации научных знаний, что роднит её  с институтами образования и просвещения. Как и современная педагогическая система образования и просвещения, журналистика способна воздействовать на широкую аудиторию, используя при этом как логико-понятийные, так эмоционально-образные ресурсы, что свойственно и педагогике.

Любая организация образования основывается на систематической передаче знаний обучаемым - главным образом, в форме постулированного знания, не предусматривающей его критическое осмысление (при этом авторитарные образовательные модели предусматривают передачу постулированного знания без обоснования его истинности). Педагогическая деятельность, основанная по передаче постулированного знания, порождает инерционные тенденции как в самой системе образования, так и - опосредованно - в обществе. Консерватизм образовательной системы препятствует решительной социальной модернизации в периоды коренных реформ, смены доминирующего типа общественных отношений, когда динамизм и успешность преобразований оказываются в тесной зависимости от состояния как культурной сферы в целом, так и системы образования и просвещения в частности. 

Журналистика - более динамичная система, способная быстрее реагировать на изменяющиеся социальные условия и потребности общества. Выполняя свою просветительскую функцию, она оказывает существенное влияние на социализацию и ресоциализацию людей, оперативно реагируя на радикальные изменений общественной среды - в частности, на перемены, которые порождены стремительным прогрессом массовых коммуникаций. 
Деятельность образовательно-просветительских институтов обычно продолжительна по времени и охватывает лишь отдельные ограниченные категории населения. Журналистские же произведения оперативно воздействуют на самую широкую аудиторию. В современном медиатизированном обществе возможности массового воздействия журналистики превосходят потенциал системы образования и просвещения - хотя журналистика существенно уступает последней в систематичности, упорядоченности распространения знаний.

Медиакритике как области современной журналистики присуща большая гибкость и мобильность в постановке и решении задач, связанных с формированием коммуникационной культуры современного общества. Журналистская критика СМИ превращается в фактор непрерывного воздействия на аудиторию, когда критические произведения регулярно публикуются в специализированных изданиях, постоянных разделах и рубликах, программах на радио и ТВ. 
Базовая характеристика медиакритики - её актуальность, обращенность к важнейшим проблемам текущей медийной практики. Лучшие образцы медиакритики гармонично сочетают в себе свойства научности и публицистичности, мобилизуют познавательную активность аудитории, её аналитико-критическое восприятие медийного содержания. Демонстрируемые в журналистских произведениях конкретные примеры и схемы критического разбора медиатекстов способствует накоплению у реципиентов познавательного опыта, необходимого для самостоятельного анализа, интерпретации, оценки контента и его презентации в различных видах и жанрах медиакультуры.
Посвященные различным аспектам медийной практики, произведения критиков СМИ вносят вклад в ознакомление публики с социальной ролью и механизмами функционирования массмедиа, с нормами и правилами профессиональной деятельности журналистов и других творческих работников - создателей медиаконтента. Такая осведомленность облегчает формирование более взвешенного и активного осознанно-критического отношения граждан к средствам массовой информации. Это, в свою очередь, может способствовать как сокращению возможностей медийного манипулирования аудиторией в политических и коммерческих целях, так и более чёткому осознанию и выражению гражданами своих информационных прав и интересов.
Наряду с медиаобразовательными институтами медиакритика участвует в формировании общественной культуры рационально-критического анализа и адекватного восприятия содержания СМИ, в развитии гражданской активности по отношению к печатной и электронной прессе. Это указывает на то, что гуманистически ориентированные медиакритика и медиаобразование - смежные, взаимопроникающие области деятельности, во многом совпадающие по своим целям и задачам, но существенно различающиеся по применяемым технологиям воздействия. 

Особенно наглядным их взаимопроникновение становится в тех случаях, когда медиакритика реализует свою просветительскую функцию. Журналистская медиакритика с её просветительским, развивающим потенциалом способна существенно дополнить усилия медиапедагогов. Публикуемые произведения критиков СМИ вооружают педагогов-представителей медиаобразования ценным материалом для совершенствования содержания образовательного процесса, для дидактического применения в ходе обучения. В свою очередь, педагоги могут и должны использовать потенциал медиакритической журналистики для трансляции в общество медиаобразовательных знаний. 

Современные концепции медиаобразования концентрируются на развитии когнитивных способностей аудитории, на совершенствовании восприятия ею медийного содержания. При этом, как правило, не предусматривается развернутая деятельность медиапедагогов, связанная с оперативной коррекцией восприятия текущего медийного содержания и распространением альтернативной массовой информации. Наделенная коррекционной функцией, медиакритика способна выполнять эти задачи, оперативно вооружая аудиторию СМИ дополнительными сведениями, необходимыми для самостоятельного анализа и критической оценки медиаконтента, для своевременного распознавания его манипулятивных и социально ущербных элементов. 

Состояние российской журналистской медиакритики и перспективы её взаимодействия с медиаобразованием

Российская журналистская критика печатной и электронной прессы, рассматриваемая как явление журналистики, как определенная область критико-журналистского творчества, проходит сегодня стадию самоопределения и становления. Социально-политические и экономические перемены постсоветского периода в сочетании со взрывообразным развитием новейших форм массовой коммуникации стимулировали радикальное обновление подходов к критико-журналистскому анализу, интерпретации, оценке явлений и процессов в медийной сфере.

В последние годы на фоне общественного недовольства некоторыми негативными тенденциями в медийной сфере наблюдается активизация российской журналистской критики СМИ. Произведения отечественной внутрикорпоративной медиакритики публикуются в основном на страницах профессиональных изданий – главным образом, журналов «Журналист», «Журналистика и медщиарынок» и пр. Научно-экспертная медиакритика развивается в журналах и других изданиях, выпускаемых при факультетах и отделениях журналистики российских университетов. Этому способствует, в частности, создание при факультете журналистики МГУ журнала «Меди@льманах» (2003) и сетевого издания «Медиаскоп» (2004), где публикуются произведения медиакритиков - преимущественно представителей академического сообщества. Заметным общественным явлением стали медиакритические публикации в журнале «Искусство кино», некоторых «толстых» общественно-политических и литературных журналах. Существенно расширились возможности для влияния журналистской медиакритики на широкую российскую аудиторию: в газетах и журналах существуют колонки медийных обозревателей, в массовых периодических изданиях, на телевидении появились постоянные критическо-обзорные разделы, рубрики, программы. 

Оформились различные специализации творческо-журналистской деятельности в области медиакритики. Наряду с критикой телевидения  развивается критика периодической печати, радиовещания, зарождается критика сетевой прессы. Отмечены образцы высокопрофессиональной работы в области журналистской медиакритики. К их числу относятся в первую очередь публикации критиков телевидения Р.Борецкого, С.Муратова, А.Вартанова, К.Разлогова, И.Петровской и др. 

Зарубежные исследователи характеризуют медиакритику как цивилизующий фактор, который способствует, в частности, нейтрализации и коррекции некоторых негативных проявлений в деятельности массмедиа и в их информационном взаимодействии с обществом – в частности, тенденций, порождённых нерегулируемым или недостаточно эффективно регулируемым развитием рыночных отношений в медийной сфере и чрезмерной коммерциализацией массово-информационной деятельности.  Ряд видных представителей американской академической медиакритики (Дж.Гербнер, Р.МакЧесни и др.) одновременно и деятели системы медиаобразования, они участвуют в работе Фонда медиаобразования (MEF), Акции «Коалиция за медиаобразование» (ACME) и других медиаобразовательных организаций.

Российская журналистская медиакритика, пока еще не вышедшая из стадии становления, тем не менее, способна поддержать усилия образовательных и просветительских институтов в формировании общественной культуры рационально-критического анализа СМИ, в развитии гражданской активности в отношении печатной и электронной прессы. Медиакритика может отчасти компенсировать нынешнюю неразвитость отечественной системы формального образования и «параллельной школы» в области медиаобразования, - в частности, участвуя в развитии медиакомпетентности взрослых россиян. 

Однако родственные области - медиаобразование и медиакритика - до недавнего времени развивались изолированно друг от друга. Ряд педагогов, ведущих медиаобразовательную деятельность (А.В.Федоров, А.В.Шариков и др.) совмещают педагогическую и исследователькую работу в области медиаобразования с подготовкой и опубликованием критико-журналистских разборов содержания массмедиа. Но в целом медиакритики и педагоги действовали разрозненно. Участие профессиональных журналистов-критиков СМИ в пропаганде идей медиаобразования в России и в реализации его целей сегодня явно недостаточно, поэтому просветительский, развивающий потенциал медиакритики не реализуется в должной мере.

Преодолению сложившейся ситуации призвана способствовать намечающаяся тенденция интеграции медиаобразования и журналистики. В последнее время наблюдается проникновение медиаобразовательных идей и концепций в журналистскую науку и образование. Развитие компьютерно-сетевых коммуникаций создаёт принципиально новые широкие возможности для взаимополезного развития и интеграции медиакритики и медиаобразования в России, пример тому - созданные под руководством А.В.Фёдорова медиаобразовательные порталы и сайты (http://edu.of.ru/mediaeducation, http://edu.of.ru/medialibrary, http://www.mediagram.ru и др.). 

 Формирование современной рационально-критической медиакомпетентности россиян сложная и долговременная задача. И здесь нельзя не учитывать прочность некоторых инерционных культурных и социально-психологических характеристик общества, устойчивость иррациональных стереотипов массового сознания, сформированных как в предшествующие периоды, так и на современном этапе реформ. Многое при этом зависит от экономического и психологического состояния общества, общего развития образовательно-просветительской системы в России. 
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Проблемы интерпретации рекламного медиатекста (методические рекомендации по развитию медиакомпетентности студентов творческих специальностей)

М.Н.Маликова,

кандидат филологических наук
Сегодня специфика речевого воздействия на аудиторию в современных массовых коммуникациях - предмет пристального внимания учёных, представляющих все области научного знания о различных аспектах текстообразования: филологию, психологию, семиотику, философию, культурологию и другие теоретические и практические дисциплины.

Изучение рекламной коммуникации предполагает обязательный анализ способов производства, распространения и восприятия  медиатекстов. Реклама — одна из социальных сфер, где язык используется в целях коммуникативного воздействия, под которым понимается воздействие на знания (когнитивный уровень), отношения (аффективный уровень) и намерения (конативный уровень) человека, создающее предрасположенность к выбору рекламируемого объекта.

Авторы учебника «Современная реклама» К.Бове и У.Аренс определяют рекламу следующим образом: «это неперсонифицированная передача информации, обычно оплачиваемая и обычно имеющая характер убеждения о продукции, услугах или идеях известными рекламодателями посредством различных носителей» [Бове, Аренс, 1995, с.5]. Важное звено в этом определении - упоминание о характере убеждения и направленности на массовую аудиторию.

Вне зависимости от точки зрения на рекламу ее центральное ядро (и одновременно инструмент воздействия на реципиента коммуникации) – медиатекст. Поэтому актуальной проблемой становится  разработка принципов медиаобразования студентов творческих специальностей, связанных с рекламной профессиональной сферой.

Основные задачи медиаобразования — «подготовить новое поколение к жизни в современных информационных условиях, к восприятию различной информации, научить человека понимать ее, осознавать последствия ее воздействия на психику, овладевать способами общения на основе невербальных форм коммуникации с помощью технических средств» [Медиаобразование//Российская педагогическая энциклопедия, 1993, с. 555].

Медиакомпетентность должна помочь студенту точнее интерпретировать замысел авторов рекламных обращений, осознавать механизм воздействия рекламы на отношение и намерения потенциального потребителя и создавать самим рекламный медиатекст с учетом социальных, культурных и прочих необходимых в каждой конкретной коммуникативной ситуации контекстов.

Нами была предпринята попытка многоаспектного анализа современной рекламы как медиатекста и разработана комплексная программа творческих курсов для студентов Таганрогского института управления и экономики, получающих квалификацию «специалист в области рекламы». Курсы «Креативные стратегии», «Основы творческой деятельности», «Копирайтинг», «Основы рекламы», «Разработка и технологии производства рекламного продукта» формируют у студентов не только умения и навыки интерпретации и создания собственных рекламных медиатекстов, действия в условиях дефицита информации, ее противоречивости или избыточности, но и развивают личностный творческий потенциал студентов.

Реклама, как и любой другой медиатекст, характеризуется динамичностью и многоаспектностью взаимодействия автора и аудитории. В рекламном тексте процесс интерпретации является генеральным в силу однозначности целевой установки — продвижение товара/услуги. Если потребитель не понял идею  рекламного посыла — реклама не эффективна.

Каковы причины неточной интерпертации рекламного сообщения? Коммуникатор рекламного сообщения всегда имеет представление о том, как бы он хотел, чтобы сообщение интерпретировалось получателем. Однако результат интерпретации, то есть толкование сообщения получателем,  определяется рядом факторов и, прежде всего, кодированием. 

Проблема кодов – одна из ключевых в медиаобразовании. Кодирование является важным фактором эффективности рекламной коммуникации: это «представление идеи сообщения, которую стремится донести до получателя источник, в кодах, или символах. Коды – это символы, или знаки, переводящие идею на язык, понятный получателю» [Алешина, 2002, с. 89].

Источник (коммуникатор) генерирует определенную идею, становящуюся основой исходного сообщения. Сообщение есть передаваемая источником получателю информация, закодированная идея, которую хотел сообщить источник получателю.  Кодирование информации происходит на всех языковых уровнях: лексическом, словообразовательном, морфологическом, синтаксическом, а также с помощью невербальных средств (визуальные образы, звуки, цвет, жесты и др.).

Одной из помех раскодировки рекламного сообщения является несовпадение портрета предполагаемого рекламоизготовителем потребителя и реального, т.е. промах  в определении потребностей целевой аудитории.

Именно поэтому на занятиях студенты выполняют упражнения по развитию актерского мастерства. Упражнения развивают умение входить в положение представителя определенной целевой группы, максимально понимать потребности аудитории. Например, упражнения для освоение метода креативного поиска У.Диснея (для того, чтобы породить жизнеспособную идею, необходимо работать над ней с трех позиций, поочередно как бы принимая роли «Мечтателя», «Реалиста» и «Критика» и соответствующий этим ролям взгляд на идею). Мечтатель, руководствуясь своим внутренним миром, богатой интуицией и чувствами отрешенно генерирует идеи. Реалист визуализирует картину, в общих красках схваченную Мечтателем, подмечает мельчайшие детали, расставляет каждую из них по своим полочкам. Роль Критика дает взгляд со стороны, помогающий увидеть погрешности идеи.

Другое творческое задание — только по фотографии дать характеристику совершенно незнакомому человеку (описать, какой характер у этого человека, где и кем он может работать, предположить, какая у него семья, кто близок ему по духу, какие книги он читает, с кем и почему он враждует, чего боится и чего избегает, чем он занят на фотографии, о чем думает, куда идет и т.д.). Итоговое задание — рассказать о себе от лица этого человека убедительнее других (жюри выбирает наиболее убедительный рассказ). Цель упражнения — заставить работать в себе «другую личность», другой стиль мышления, не свойственный студентам в обычной жизни, попробовать примерить к себе роль каждого из типажей, заданных образов перед зеркалом.

Известный факт — потребители покупают не сами товары, a исполнение своих желаний, планов, решение проблем, будущее, мечты, стиль жизни. И чем лучше студенты, будущие специалисты рекламного агентства, понимают, чего хотят  представители целевой аудитории, какие проблемы тревожат потенциальных клиентов, тем более эффективной будет работа рекламного агентства.

Правильной интерпретации рекламного медиатекста способствует креативная идея в его создании и распространении. Креативность подразумевает соответствие рекламной идеи следующим критериям: оригинальность, запоминаемость, релевантность потребностям и желаниям целевой аудитории, возможность пробиться через информационно насыщенное медийное поле,  оказать воздействие на потребителя. При создании рекламы нельзя руководствоваться исключительно внутренними побуждениями как в искусстве, пространство для креативных решений в рекламе строго ограничено рамками коммерческой деятельности. Креативная идея эффективно решает задачи рекламы: что, кому, как и где говорить, чтобы интерпретация произошла максимально быстро и адекватно закодированным смыслам.

Важный момент — креативная идея стимулирует активность интерпретатора и вызывает желание работать с медиатекстом. Например, в печатной рекламе изображен младенец, одевающий защитную экипировку. Сразу не понятно, что же именно рекламируется данным постером. Интрига заставляет задуматься над идеей, а рекламный слоган «Подготовься к поцелую» и логотип бритвенного станка быстро помогают раскрыть задумку авторов рекламного обращения. При этом испытывается настоящее удовольствие от поиска ответа и нахождения решения.

Другой пример — использование креативного средства размещения наружной рекламы компании МакДональдс. Билборд выполнен в виде солнечных часов, которые в зависимости от реального положения солнца указывают на текущее время и соответствующий продукт из линейки МакДональдс.

Или можно рассмотреть креативную рекламную кампанию «Волосы можно вернуть» клиники R.T.H. Проблема потери волос не выходит из головы у человека, столкнувшегося с этим явлением. Однако сознаться себе в том, что проблема существует у тебя лично, порой бывает сложно. Поэтому традиционных средств рекламы может оказаться недостаточно для привлечения внимания. Стоит почаще смотреть себе под ноги, чтобы найти ответ на животрепещущий вопрос. Рекламное обращение застигает человека в те моменты, когда он этого совершенно не ожидает, и этот эффект неожиданности существенно повышает запоминаемость рекламы. Чтобы воплотить идею, рекламщикам понадобилось несколько баллончиков с краской, трафарет и  настоящая зелень, пробивающаяся сквозь асфальт и булыжник городских улиц. Всего за несколько часов работы город разукрасили логотипы  и ссылка на сайт клиники R.T.H.

Интересный факт — на одном из занятий в курсе «Основы творческой деятельности» студенты выполняли задание: проанализировать ситуацию на рынке шоколада и предложить креативные идеи рекламы этого продукта именно через нестандартные средства привлечения потребительского внимания. Одной из идей, предложенных студентами, была идея рекламы воздушного пористого шоколада в кабинах лифта, оформленных как космический корабль, поднимаемый пузырьками шоколада. Предлагаемый слоган: «Воздушный шоколад — совершенство безгранично!». А некоторое время назад на Московском международном фестивале рекламы был отмечен проект компании Advance Group, которая заключила договор с агентством Mindshare на размещение рекламы шоколада Milka в бизнес-центрах Москвы и Санкт-Петербурга.

По задумке авторов, работников бизнес-центров, спешащих в свои офисы, встречают промоутеры  Milka и предлагают всем желающим начать свой рабочий день с кусочка нежного молочного шоколада Milka. В холлах с лифтами обитателей бизнес-центров снова ожидает сюрприз: на внешних створках лифтов размещен призыв Milka: «Один кусочек – и вы в Альпийском мире!». Когда же двери лифтов открываются, перед менеджерами предстает альпийский пейзаж, наполненный сочностью зеленых трав и свежестью горных вершин. Обычный офисный лифт теперь напоминает фуникулер, из окон которого открывается потрясающий альпийский вид.

Необходимо учитывать также возможности интерпретатора в понимании заложенной в рекламное обращение креативной идеи (возможны интеллектуальные, возрастные, гендерные и другие ограничения). Вокруг масса рекламы, совершенно непонятной целевой аудитории, но оплаченной из кошелька рекламодателя и в конечном итоге — конечного потребителя товара/услуги.

Есть еще и проблема интерпретации рекламного медиатекста с точки зрения морального аспекта, которым по идее должны руководствоваться создатели рекламного обращения. Креативная идея не может и не должна вызывать негативные эмоции и оскорблять потребителя, какой бы запоминающейся она не была. Например, в Красноярске проходила одна масштабная рекламная кампания. Листовками буквально был завален весь город. Компания задушевно вопрошала «...не слипнется?» и тут же ненавязчиво рекламировала свой дешевый сахар. А один из крупных городских ресторанов продвигает свои «Дни ухи» под лозунгом «Вы уху ели?», причем пробелов между словами лозунга в листовках и рекламных наружных щитах нет. Можно еще вспомнить 23 февраля 2007 года, когда в Калининграде ветеранам Великой Отечественной войны разослали поздравительные открытки, на обратной стороне которых размещалась реклама бюро ритуальных услуг. В рекламном блоке, в частности, написано: «Ритуальные услуги, в том числе военнослужащим; памятники (участникам ВОВ, боевых действий, пенсионерам МО и других силовых структур за счет бюджета); большой выбор натурального камня; оградки, укладка плитки, уход за могилами и др.».

Таким образом, можно говорить о значительной роли креативности в эффективности создания и интерпретации рекламного сообщения как медиатекста, а также о возможности развития медиакомпетентности студентов с помощью ряда практических курсов, основанных на раскрытии творческого потенциала самого студента.
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Медиаобразование как средство подготовки социальных педагогов к работе с агрессивными детьми
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В процессе профессиональной подготовки будущих социальных педагогов в рамках различных учебных курсов осваивается обширный теоретический материал, в том числе и тот, который прямо адресуется к проблеме агрессивного поведения детей и подростков. Это связано с тем, что по роду своей профессиональной деятельности социальные педагоги значительно чаще сталкиваются с проблемами диагностики, прогнозирования, преодоления последствий (для самого подростка и окружающих) агрессивного поведения. Следовательно, социальный педагог должен быть постоянно готов «к встрече» с агрессией, владеть методическим арсеналам ее предупреждения и преодоления ее последствий.

Но агрессивные акты в повседневной жизни встречаются все-таки значительно реже, чем на экране. 

Гипотезой нашего исследования является предположение, что современные аудиовизуальные медиатексты, при условии их методической адаптации, могут стать серьезным дидактическим подспорьем для повышения готовности будущих социальных педагогов к работе с подростками, проявляющими склонность к выбору агрессивных поведенческих актов в качестве доминирующего способа решения своих жизненных проблем.

В трудах медиапедагогов – Л.С.Зазнобиной, С.И.Гудилиной, К.М.Тихомировой, М.Н.Фоминовой и др. – обоснованы образовательные возможности медиатекстов, интегрированных в основной учебно-воспитательный процесс [Зазнобина, 1998 и др.]. Правда, в разработанных ими образовательных моделях речь идет о системе школьного обучения. Образовательную модель, относящуюся к системе высшего профессионально-педагогического образования предложил А.В.Федоров [Федоров, 2004]. Однако она, прежде всего, связана с проблематикой подготовки специалистов-медиапедагогов.

В качестве теоретической основы в разработке технологии подготовки будущих социальных педагогов к работе с подростками, склонными к агрессивным действиям, мы использовали медиаобразовательную модель Л.С.Зазнобиной, адаптировав ее под наши цели [Зазнобина, 1998]. Наш выбор опосредуется тем обстоятельством, что эта модель направлена на подготовку «обучающихся к жизни в информатизированном пространстве путем усиления медиаобразовательной аспектности при изучении различных учебных дисциплин». Акцент на использовании медиатекстов как средства подготовки обучающихся к жизни и деятельности явился главным аргументом нашего выбора.

Среди сформулированных Л.С.Зазнобиной задач, которые можно решить посредством интегрированной медиаобразовательной модели, для нас представляют интерес следующие: а) развитие у обучающихся критического и вариативного мышления, умений понимания имплицитного смысла медиатекста; б) включение внеучебной информации в контекст профессионального образования, в систему формируемых в конкретной предметной области знаний и умений; в) развитие у обучающихся умений находить, накапливать, систематизировать, схематизировать, передавать, принимать, интерпретировать информацию под профессиональным углом зрения; г) развитие умений конструировать вербальные копии визуальных образов и, наоборот, переводить вербальную информацию в визуальную знаковую систему [Зазнобина, 1998,  с.73].

Добавим  еще специфические задачи в подготовке социальных педагогов: д) обеспечение в профессионально-аналитической практике синтеза теоретической и практической подготовки; е) развитие умений реконструкции субъектов и ситуаций в едином континуальном пространстве «прошлого – настоящего – будущего»; ж) развитие диагностических умений обучающихся; з) развитие умения сопоставлять собственные позиции с альтернативными и делать обоснованные, аргументированные заключения; и) развитие умения устанавливать ассоциативные и профессионально целесообразные связи между отдельными медиатекстами, информационными сообщениями, фрагментами, частями текстов и сообщений, медиатекстами и культурой, медиатекстами и профессиональной практикой; и) развитие у обучающихся умений вычленять главное в медиатексте, отделять главное от «белого шума», извлекать актуальные для конкретной ситуации информационные данные, адекватно их интерпретировать и др.

Этими базовыми установками и определяется логика предлагаемой нами технологии подготовки будущих социальных педагогов к работе с подростками, проявляющими агрессивность, в которой в качестве основы профессионально-аналитической и проективной практики выступают специально подобранные нами и методически адаптированные аудиовизуальные тексты (фрагменты художественных и документальных фильмов, передачи телевидения психолого-педагогической тематики).

Государственный образовательный стандарт, регламентирующий подготовку социальных педагогов, в структурном и информационном аспектах отражает проблему агрессивного поведения детей и подростков через квалификационные требования, перечень учебных дисциплин (включая спецкурсы и курсы по выбору студентов) типового учебного плана, «набор» дидактических единиц. Проблема агрессивности, в частности, рассматривается в учебных курсах: «Социальная психология», «Психология личности», «Возрастная психология», «Педагогическая психология», «Коррекционная педагогика», «Психодиагностика» и др.

Однако, учитывая разрушительные последствия агрессии для личности и общества [Тарасов, 2002], а также место, которое занимает эта проблема в профессиональной практике социального педагога, нами был разработан целенаправленный учебный курс, реализующий технологию, прямо и непосредственно направленную на повышение готовности будущих социальных педагогов к работе с подростками, проявляющими агрессию. Такой курс обеспечил синтез социокультурной, психологической, педагогической информации и профессионально-педагогической рефлексии по проблеме агрессивного поведения детей и подростков. 
В учебный план факультета социальной педагогики Таганрогского государственного педагогического института с 2003/2004 учебного года включен разработанный нами спецкурс «Технологии работы социального педагога с подростками, проявляющими агрессию» (5-й год обучения, 56 аудиторных часов). Его основная цель – повышение готовности будущих социальных педагогов к работе с подростками, проявляющими агрессивное поведение, на основе становления мотивационно-смысловых структур личности, формирования конструктивно-логических схем диагностики и анализа психологии подростков, социально-педагогических ситуаций и факторов, стимулирующих выбор агрессивного поведения, освоения методов и технологий психолого-педагогической коррекции агрессивного поведения. Условно говоря, наша опытно-экспериментальная работа разделена на теоретическую и практическую части, предусматривая при этом разнообразные виды учебной деятельности и формы работы. 

Распределение учебного времени между лекционными и семинарскими формами работы опосредуется тем фактом, что в своей повседневной жизни (а также в ходе наблюдательной и педагогической практик в процессе вузовского обучения) студенты не часто сталкиваются с разнообразными проявлениями агрессивности. Поэтому схемы психологических феноменов и процессов, формирующиеся у студентов в ходе освоения теоретической части курсов, слабо увязываются с профессиональной практикой, требующей от социального педагога быстрых и квалифицированных реакций. Начинающий (и не только) социальный педагог, даже получивший солидную теоретическую подготовку, нередко оказывается обескураженным ситуацией, в которой проявляется агрессия, поскольку у него отсутствует опыт аналитических наблюдений и принятия педагогических решений. Изучив по учебникам социокультурную, психолого-педагогическую клинику агрессивного поведения, молодые специалисты автоматически не становятся его диагностами, а не поставив правильного диагноза, невозможно подобрать адекватные ситуации психолого-педагогические средства, активизировать необходимые ресурсы.

Кроме того, когда в ходе профессиональной деятельности, наконец, накапливается опыт наблюдений и педагогических действий, то уже подзабываются теоретические основы. При этом может возникнуть иллюзия оторванности теории от практики, так как теоретические схемы всегда носят обобщенный характер и лишь опосредованно актуализируются в конкретике повседневности. Отсюда вывод: для успешного профессионального становления будущего социального педагога необходима целенаправленная организация опыта психолого-педагогических аналитических наблюдений, диагностической, прогностической и проективной практик.

Понятно, что ни включенные в программу обучения наблюдательные, ни социально-педагогические практики не могут обеспечить решение этой задачи в необходимом для профессиональной успешности объеме, так как они ограничены жесткими рамками времени, места, учреждений, социально-демографических и социокультурных признаков контингента детей и подростков, с которыми студенты имеют непосредственные контакты.

Мы считаем, что аудиовизуальные медиатексты, которые стали фактически неконтролируемо доступны для современных детей, подростков и молодежи, могут сыграть роль своеобразной «энциклопедии насилия» для социальных педагогов, дать материал для педагогической рефлексии в проблему подростковой агрессии. Для реализации сформулированных целей разработанный нами спецкурс «Технологии работы социального педагога с подростками, проявляющими агрессию» был оснащен пакетом аудиовизуальных медиаматериалов – специально подобранных и дидактически адаптированных фрагментов отечественных и зарубежных художественных фильмов, а также записанных из эфира ТВ передач психолого-педагогической тематики (например, «Няня спешит на помощь» – ТНТ, «Солнечный круг» – ТВЦ и др.), посредством которых иллюстрировались теоретические и методические установки спецкурса.

Это методическое сопровождение структурировалось на материалы, предназначенные для демонстрации и психолого-педагогического осмысления: а) в теоретической части курса (прежде всего, как иллюстративный материал), б) на семинарских занятиях (как материал для психолого-педагогического анализа и как отправной импульс для постановки деловых игр и творческих заданий), в) в домашней работе (для составления психолого-педагогических аналитических справок и др. творческих работ), г) во внеаудиторных коллективных психолого-педагогических дискуссиях.

Разумеется, для решения задач обучения социальных педагогов на материале аудиовизуальных медиатекстов требовалась их дидактическая адаптация, в общих чертах сводившаяся к следующему:

1. Отбор, характер фрагментации, способы предъявления и систематизация аудиовизуальных материалов для социально-педагогического и психолого-педагогического анализа на лекционных и семинарских занятиях, для аналитической практики в домашних условиях и во внеаудиторных коллективных формах работы (например, в дискуссиях и диспутах), для выполнения творческих и аттестационных работ опосредовалась тематическим планом спецкурса и формой занятий.

2. Аудиовизуальный материал в основном представлен фрагментами (как правило, по 7-10 минут), что призвано стимулировать развитие у студентов способности к схематической реконструкции каузальных связей агрессии по некоторым частным детерминантам. При этом акцентируются сложности диагностики и преодоления агрессивного поведения детей, подростков, юношества, опосредующиеся, в частности, следующими обстоятельствами:

· агрессивность – феномен, заполняющий всю личность, окрашивающий в специфические тона ее картину мира. Система, как известно, тяготеет к стабильности. Поэтому попытки социального педагога повлиять на какую-либо одну сторону личности неизбежно наталкиваются на сопротивление, поскольку всякое изменение отдельных элементов системы становится возможным только при переструктурировании ее в целом и наоборот;

· агрессивное поведение – это чаще всего своеобразная результирующая длительно протекавших (нередко латентных) процессов. То, что длительно формировалось, требует соответствующих развернутых во времени усилий для коррекции. Вот почему проблемы агрессивного поведения невозможно решить посредством каких-либо единичных педагогических мероприятий;

· причины агрессивного поведения весьма разнообразны и могут быть не только внешне наблюдаемыми и поддающимися каузальному анализу, но и «упрятанными внутри» личности, когда его подлинные мотивационно-смысловые детерминанты с трудом поддаются схематической реконструкции. Агрессивные акты детей и подростков не только причинно обусловлены, но и имеют своих «предвестников», которые необходимо адекватно идентифицировать для того, чтобы социальный педагог мог действовать с некоторым опережением нежелательного развертывания событий. Такими «предвестниками» агрессивных актов в медиатекстах, например, выступают:

- понятия, выраженные через отдельные слова, реплики, логические суждения, ценностные смыслы и отношения, планы, ожидания, опасения и т.п.;

- предметы, с помощью которых совершаются агрессивные действия (оружие, предметы быта, машины и оборудование, одежда и др.);

- эмоциональные переживания и чувства различной нюансировки;

- персонажи и их социальные и психологические характеристики;

- животные (агрессивность которых – естественная часть их поведения или находящиеся в ситуации, где агрессия – способ защиты);

- факты социокультурной реальности, которые так или иначе обсуждаются или упоминаются во фрагментах или на фоне которых разворачивается действие;

- ситуации, рассматриваемые в контексте человеческих взаимоотношений, отношений отдельных людей и социальных групп с социокультурной средой;

- действия, осуществляемые отдельными индивидами или группами, включая те, которые имеют смысл побуждения к агрессивным реакциям и др.;

· опыт агрессивного поведения стимулируется тем обстоятельством, что личность, его проявляющая, рассчитывает на определенную реакцию окружения. Такой социальный фон может выступать как фактор поддержки и одобрения, фактор усиления эффекта воздействия, фактор консолидации и фасилитации, что и необходимо учитывать в проектировании корректирующего педагогического процесса;

· выбор агрессивного поведения для достижения определенного результата связан с расчетом на его экономичность (хотя бы по критерию времени), когда иные способы достижения цели требуют «многоходовых комбинаций», каждая из которых предполагает определенные усилия;

· агрессивное поведение «заразительно» – наблюдая насилие, дети, подростки, юноши нередко начинают ему подражать, они отождествляют себя с агрессорами или жертвами и переносят эти роли на способы своей жизнедеятельности. Эти действия часто имеют психологический смысл имитации, когда воспроизводятся лишь внешние рисунки поведения, в отрыве от ценностных установок источника подражания;

· повторяющийся неоднократно успех агрессивного поведения стимулирует формирование установки на его первоочередное применение вне прямой зависимости от того, отвечает ли это особенностям реальной ситуации, «по привычке», а другие способы взаимодействия используются лишь в случаях активного противодействия или неэффективности агрессии.

3. При отборе аудиовизуальных текстов для дидактического обеспечения курса мы исходили из следующих установок:

- в учебном процессе должны использоваться только общественно признанные высокохудожественные образцы. Таким образом мы стремились обеспечить (в рамках имевшихся у нас возможностей) эффект присутствия, когда происходящее на экране воспринимается как факт собственной жизни студента. Вместе с тем, мы стремились к тому, чтобы взгляд студентов на ситуацию характеризовался и некоторой степенью «отстраненности», поскольку в условиях сильной эмоциональной вовлеченности существенно сужаются возможности для развертывания профессионально-аналитической деятельности будущего социального педагога. Сами по себе сцены насилия не представляли для нас интереса. Мы отыскивали аудиовизуальные медиатексты, открывающие возможности их психолого-педагогической интерпретации, «достройки» образов и контекстов;

- фрагментация медиатекста не должна приводить к невосполнимой утрате социокультурного и художественного смысла;

- фрагменты должны обладать логической связностью и относительной завершенностью;

- содержание фрагментов должно передавать не только индивидуальные психологические смыслы персонажей, но в той или иной степени отражать социокультурные признаки социальных групп, в которые эти персонажи включены;

- ценными для педагогического анализа являются ситуации, когда персонаж, выбирая поведенческие рисунки, переживает борьбу мотивов, испытывает внутренние и внешние сопротивления, в ходе преодоления которых он проявляет волевой импульс и внутренне совершенствуется;

- фрагменты должны предоставлять возможности для вариантов интерпретации, в которых реализуется и раскрывается креативный и социокультурный потенциал личности самого интерпретатора;

- фрагменты должны предоставлять возможности для расширения временных границ эпизода, связанных с интерпретацией хода событий и процесса становления характеров, а также прогноза последующего развития событий во временной перспективе (ближней, средней и дальней);

- педагогически целесообразно использование фрагментов, в которых содержится глубокий ценностно-смысловой конфликт, противопоставление, причем, далеко не всегда реально выраженное в открытом психологическом или физическом столкновении сторон, что предполагает социокультурную, психолого-педагогическую интерпретацию и осмысление сквозь призму общечеловеческих нравственных установок, имплицитных смыслов;

- физические временные границы аудиторных занятий не ограничивают рефлексию в тему, это лишь стартовый импульс психолого-педагогической рефлексии.

4. Каждый аудиовизуальный материал обеспечен дидактическим сопровождением: вопросами, заданиями, тематикой творческих работ, библиографическими ссылками на литературные источники  и т.п. Часть вопросов и заданий адресуются к наличному психолого-педагогическому опыту студентов, полученному в ходе наблюдательной и социально-педагогической практики.

5. Использование технологических возможностей и приемов медиа для обеспечения необходимой социально-педагогической и психолого-педагогической акцентировки восприятия и педагогической рефлексии в проблему:

· стоп-кадра – экранное действие прерывается преподавателем с целью педагогического анализа ситуации, прогноза развития событий. Например, студентам предлагается:

- дать психолого-педагогическую характеристику участников конфликтного взаимодействия;

- охарактеризовать наблюдаемые «индикаторы» внутреннего состояния персонажа (персонажей), предвещающие агрессивную реакцию, – лексику и стилистику, экстра/паралингвистические особенности речи (темп, звуковысотность, громкость, прерывистость, интонации, распределение в артикуляции гласных и согласных звуков, междометий и возгласов и др.), мимику, жестикуляцию и др.;

- описать «историю» агрессивного акта, т.е. дать социально-педагогический и психолого-педагогический анализ предшествующих наблюдаемой ситуации событий, обстоятельств, условий личностного развития, психологических переживаний и т.п., вскрыть динамику этапов конфликтного взаимодействия, поведения персонажей;

- спрогнозировать развитие событий, персонажей медиатекста;

- проанализировать основные ошибки участников конфликтного взаимодействия (представленных во фрагменте или находящихся «за кадром»), спровоцировавшие выбор сторонами (или одной из сторон) агрессивных форм поведения; описать возможные варианты развития событий и персонажей, если бы эти ошибки не были совершены или были вовремя исправлены;

- поочередно представить себя в роли одного из участников конфликтного взаимодействия, сопоставить собственные поведенческие паттерны с реакциями персонажей медиатекста, при этом могут быть рассмотрены как примеры агрессивной активности, так и примеры отказа от нее в определенных условиях – в части фрагментов логика поведения персонажей требовала выработки поведенческого рисунка, связанного с неучастием в конфликтном взаимодействии, сохранявшим достоинство и нравственные статусы взаимодействующих сторон;

- представить себя в роли свидетеля, непосредственно не участвующего в конфликтной ситуации, но имеющего возможность оказать определенное влияние на его ход и охарактеризовать свои действия;

- обосновать свои действия как социального педагога в ситуациях, о которых повествует медиатекст; здесь открываются возможности для «игры со временем» – в одних ситуациях оно не ограничивается, а в других – вводятся четкие временные рамки. После этого просмотр фрагмента может быть продолжен и развитие ситуации опять сопоставляется с результатами психолого-педагогического анализа;

· ретроспективного возвращения к ранее просмотренному эпизоду медиатекста с целью изучения его под иным углом зрения, сквозь призму новых или детализации уже известных обстоятельств, уточнения мотивов взаимодействующих сторон, основных векторов развития событий в последующем, коррекции воображаемого плана педагогических взаимодействий, направленных на нейтрализацию или ослабление влияния причин агрессии, гармонизацию социальной ситуации и т.п.;

· изменения скорости демонстрации фрагмента медиатекста (чаще всего – в  сторону замедления) для обеспечения адекватного восприятия студентами происходящего на экране, фиксации мелких деталей реакции персонажей;

· монтажа эпизодов аудиовизуального текста с целью восстановления последовательности событий, сопоставления различных сюжетных линий и т.п. 

6. Практика психолого-педагогического анализа медиатекстов разворачивается в условиях дискуссионного сопоставления мнений, позиций, предложений студентов и преподавателя. Так вскрываются вариативные и инвариантные компоненты рассматриваемой проблемы, что позволяет выработать толерантную ценностно-смысловую позицию по отношению к чужому социокультурному опыту, формируется опыт рефлексии в психолого-педагогическую проблематику, опыт публичной аргументации собственной точки зрения, опыт вслушивания в аргументацию партнеров по общению, опыт интериоризации психолого-педагогического диалога во внутренний план сознания, опыт принятия чужой ценностно-смысловой позиции (либо на уровне признания правомерности ее сосуществования наряду с собственной, либо заимствования ее полностью или частично в ситуациях, когда собственная позиция не выдерживает конкуренции), опыт группового взаимодействия (сотрудничества, кооперации) в поиске оптимального решения и др. Публичность анализа становится своеобразной профессиональной «школой», стимулирующей преодоление поверхностно эмоционального, хаотического подхода к феноменам профессиональной действительности, формирование у студентов «набора» схем, алгоритмов аналитической активности, направленных на коррекцию агрессивного поведения подростков. Вначале развернутые во времени, эти алгоритмы постепенно интериоризируются и обретают вид симультанных схем. Только в этом случае повышенная по сравнению с традиционной вербальной трансляцией учебного материала затрата времени и сил может быть педагогически оправдана.

7. Психолого-педагогический анализ аудиовизуальных текстов актуализировал имеющийся у студентов психолого-педагогический опыт, полученный в процессе их жизнедеятельности, наблюдательной и педагогической практики. Это обеспечивало интеграцию теории и практики, освоение набора социальных ролей педагога, что, в свою очередь, открывает возможности для педагогического творчества, поиска эффективных форм, методов и технологий работы с подростками, проявляющими агрессию.

Все разновидности текстов, сопровождающих наш спецкурс, были размещены в мультимедийном пособии на DVD-диске, которое студенты могли свободно скопировать на свои носители, либо работать с ним в кабинете информатики факультета.

Кроме аудиторных занятий (лекций и семинаров), мы организовывали и внеаудиторные формы коллективной работы (не носившие обязательного характера). Здесь, как правило, использовались уже не фрагменты, а целостные аудиовизуальные тексты – художественные фильмы, а также записи из телевизионного эфира передач психолого-педагогической тематики. После просмотра (а иногда и в его процессе, когда использовался стоп-кадр) открывалась свободная психолого-педагогическая дискуссия, способствовавшая становлению профессионально-педагогического мышления студентов, выработке схем решения проблем, возникающих в связи с агрессивным поведением подростков. Практика проведения подобных занятий показала, что использование медиатекстов увеличило вовлеченность студентов в учебный процесс и способствовало выработке компетентности студентов при рассмотрении ситуаций проявления агрессии.

Таким образом, предлагаемая нами технология обретает инновационный смысл в связи с интеграцией в содержательную, методическую, аттестационную составляющие курса, в аудиторные занятия, в домашнюю и в групповую внеаудиторную работу аудиовизуальных материалов (медиатекстов), призванных оказать стимулирующее влияние на повышение уровня готовности будущих социальных педагогов к работе с подростками, проявляющими агрессию, через активизацию мотивационно-смысловой сферы, диагностический и аналитический тренинг, накопление когнитивных схем эффективных педагогических взаимодействий в различных социально-педагогических ситуациях.

Литература

Зазнобина Л.С. Стандарт медиаобразования, интегрированного с различными школьными дисциплинами //Стандарты и мониторинг в образовании. 1998. № 3. С 26-34.

Коннор Д. Агрессия и антисоциальное поведение у детей и подростков. СПб.: Прайм-Еврознак. 2005. 183 с.

Тарасов К.А. «Агрессивная кинодиета» ТВ и студенчество // Высшее образование в России. 2002. № 3. С. 66-76.

Федоров А.В. Медиаобразование и медиаграмотность. Таганрог: Изд-во Кучма, 2004. 340 с.

Федоров А.В. Права ребенка и проблема насилия на российском экране. Таганрог: Изд-во Кучма, 2004. 414 с.

Кинематографисты России: о своем творчестве, зрителе и кинообразовательной деятельности

Е.В.Мурюкина,
кандидат педагогических наук, доцент

Кино/медиаобразование вот уже много десятилетий осуществляет свою деятельность в нашей стране. Его особенность в том, что это движение энтузиастов, по мнению Г.А.Поличко, «русская кинопедагогика всегда была авторской по определению. Программы, педагогические технологии, частные методики разрабатывались каждым энтузиастом самостоятельно, исходя из собственных устремлений и местных возможностей. Оазисами кинопедагогической мысли были (и остаются доселе) Воронеж, Киев, Курган, Минск, Москва, Петербург, Таганрог, Тверь и многие другие большие и малые города» [Поличко, 2006, с.7].
Кинообразование возможно, по мнению С.Н.Пензина [Пензин, 1987] при наличии определенных условий: 1) контингент учащихся; 2) учителей; 3) средств обучения; 4) теории; 5) заинтересованных организаций. Все они связаны друг с другом, образуя сложное единство. Стоит выпасть одному звену, - и целостность рушится, кинообразование неосуществимо. Именно этим объясняется выбор респондентов – деятелей киноискусства. Так повелось, что служители Х музы всегда рассматривали среди функций кинематографа его воспитательное, педагогическое воздействие, осознавая силу и мощь воздействия кинопроизведений на зрителя. Поэтому среди «заинтересованных организаций» можно выделить режиссеров, актеров, продюсеров кинематографа. Проведение анкетирования позволит нам определить их современную позицию по отношению к киноискусству, создать «портрет» зрителя, выявить пути кинообразования, направленного на развитие критического мышления, эстетического вкуса, тех качествам, которые «позволяют делать выводы, выносить оценку фильма самостоятельно» [Пензин, 1987, с.29]. 

В конце 2007 года и в начале 2008 г. Ассоциацией кинообразования и медиапедагогики России были разосланы анкеты деятелям в области кинематографии: режиссерам, актерам, продюсерам. Она состояла из 7 вопросов, которым  предлагаются вниманию читателя:

1) Какая из приведенных точек зрения российских кинорежиссеров о силе воздействия кинематографа на зрителя наиболее близки Вам и актуальны  для современной России:

a) С.Эйзенштейн последовательно выступал против бездумного отношения к кино, против использования его только в развлекательных целях. Кинорежиссер, по его мнению,  должен точно знать механизм воздействия фильма на сознание зрителя, что позволяет ему умело управлять процессом формирования мировоззрения. Это позволит не только и не столько развлекать, но и развивать человека с помощью кинематографа.

b) В.Пудовкин: «Именно кинематографическое искусство обладает исключительными мощными возможностями для выражения мыслей и идей самого широкого общечеловеческого порядка. Эмоциональное волнение, чувства, выросшие в зрителе крепче и сильнее любой логической аргументации заставляет его поверить в то, что он увидел и услышал. Заставить человека поверить в истинность высказанной мысли – значит помочь ему сделать первый шаг в практической деятельности. Современное кино, благодаря своей интернациональной доступности, играет роль в духовном воспитании человечества большую, чем литература, театр, религия. Поэтому кино может стать как источником величайшего добра, так и величайшего зла».

c) А.Довженко откровенно заявлял: «Мы педагоги для миллионов. Поэтому прошу не забывать в числе прочих задач выполнение задачи педагогического характера в каждой своей картине, независимо от жанра, содержания и авторского направления».

d) Ваш вариант ответа:

2) Как Вы считаете, какая целевая аудитория является основной для Ваших кинематографических произведений (можно отметить несколько позиций):

a) дошкольники; b) младший школьный возраст; c)  подростковый возраст; d) старшие школьники; e) молодежь (18 – 30 лет); f) взрослая аудитория (31 – 59 лет); e) пенсионеры (от 55; 60 лет); h) Ваш вариант ответа:

3) Зритель, обладающий какими качествами Вам как профессионалу наиболее интересен (можно отметить несколько позиций): a) самостоятельное мышление;  b) критическое мышление;  c) креативный; d)  эстетически развитый;  e) обладающий определенным запасом знаний в области     кинематографии и других медиакультур;  f)  всеядный;h) Ваш вариант ответа:

4) Какие ценности (моральные, нравственные и др.) Вы стараетесь отразить в своем творчестве? (можно отметить несколько позиций):

а) толерантность;  b) любовь к своей родине;  c) чувство справедливости; d) духовность;  e) честность;  f) Ваш вариант ответа: 

5) Какие жанры кинематографа Вы считаете наиболее актуальными для современного кино (можно отметить несколько позиций):

a) трагедия;    b) комедия;      c) триллер;     d) фильм ужасов; е) фильм-катастрофа;    f) вестерн;   g) водевиль;       h) философская притча;   j) драма;   i) мюзикл;     k) мелодрама;   l) другой: какой именно: 

6) По Вашему мнению, для каких категорий населения необходимо и важно кинообразование (можно отметить несколько позиций): a) школьники;   b) студенты кинематографических и театральных вузов; c) студенты педагогических и др. вузов;  d) взрослая аудитория;  e) Ваш вариант ответа: 

7) Каковы, по-вашему мнению, основные цели кинообразования (таб. 1)? (можно отметить насколько вариантов).

Таблица 1. Цели/задачи кинообразования
	№
	Основные цели/задачи  кинообразования:
	Важно для:

	
	
	будущих профессионалов в мире кино и медиа
	для массовой аудитории

	1
	Развивать способности к критическому мышлению/критической автономии личности 
	     
	

	2
	Развивать способности к полноценному восприятию кинофильмов, медиатекстов
	
	

	3
	Готовить людей к жизни в демократическом обществе
	
	

	4
	Развивать знания социальных, культурных, политических и экономических смыслов и подтекстов кинопроизведений, медиатекстов  
	
	

	5
	Обучать идентифицировать, интерпретировать,  анализировать, оценивать  кинопроизведения,   медиатексты
	
	

	6
	Развивать коммуникативные способности личности
	
	

	7
	Развивать  способности к эстетическому восприятию, оценке, пониманию кинофильмов, к оценке художественных качеств кино/медиатекстов
	
	

	8
	Обучать человека самовыражаться с помощью медиа
	
	

	9
	Экспериментировать с различными способами технического использования медиа, создавать кинофильмы, медиатексты  
	
	

	10
	Давать знания по теории медиа и медиакультуры [включая такие ключевые понятия, как «агентство медиа» (agency), «категория медиа» (category), «язык медиа» (language), «технология медиа» (technology), «репрезентация медиа» (representation), «аудитория медиа» (audience) и т.д.]
	
	

	11
	Давать знания по истории медиа, по истории медиакультуры
	
	

	12
	Защищать от вредных воздействий кино и медиа
	
	

	13
	Обучать аудиторию на примере только киношедевров
	
	

	14
	Удовлетворять текущие потребности аудитории в области кино и медиа
	
	


 Прежде всего, нам хотелось бы пояснить логику составления вопросов. 1-5  вопросы близки для респондентов, так как касаются их профессиональной деятельности, целей и задач, которые они ставят перед собой и соответственно перед нами как зрителями. Вопросы 6-7 имеют уже педагогическую направленность. 
В первом вопросе приведены цитаты известных кинорежиссеров, в которых отражена их точка зрения на кинематографическое искусство как эффективный способ воздействия на зрительскую аудиторию. Многие кинематографисты придавали большое значение воспитательной роли искусства, несли ответственность за свое творчество, понимая силу его воздействия. Нам было интересно насколько идеи режиссеров актуальны для современной России, что движет кинематографом (в лице актеров, режиссеров) сегодня. С.М.Эйзенштейн говорил в Сорбонне: «Мы хотим при помощи ряда изображений добиться эмоционального, интеллектуального воздействия на зрителя… На вопрос: «Вы говорите о кино с точки зрения воспитательной. А что вы думаете о его развлекательной роли?» Режиссер ответил: «Развлекательное кино не представляет интереса» [Эйзенштейн, 1964,  с.558-559]. Первый вопрос даст нам возможность понять позиции современных деятелей киноискусства, какие установки, принципы, стандарты они используют в своем творчестве. 

Ответы на второй вопрос дают нам представление о востребованном возрасте. Насколько он совпадает с «платежеспособным», так как коммерческий кинематограф зачастую ориентирует свои произведения на материально обеспеченную аудиторию. Второй вопрос, несомненно, связан с третьим, так как в нем сконцентрированы качества, необходимые зрителю, по мнению деятелей киноискусства. 

Третий вопрос направлен на выявление потенциальной зрительской аудитории (какие качества личности представляют интерес для кинематографистов).  Кино/медиапедагоги давно доказали, что «только слияние рационального и эмоционального способов восприятия соответствует полноценному постижению фильма» [Поличко, 2006, с.69], поэтому нами в качестве вариантов ответа были включены как качества мышления, так и эстетические компоненты.

Ответ на четвертый вопрос выявляет личностную позицию респондента, которую он выражает в своем творчестве. Естественно, что эта позиция проявляется в кинематографических произведениях. Кино/медиапедагогами выделяется два основных условия полноценного восприятия кинопроизведения: «Первое: признавать и ценить духовный мир. Вводить юную личность в него – эстетическая задача. Второе: относиться как к величайшей ценности к жизни других людей, откликаться на их заботы» [Пензин, 1987, с.7]. Для того, чтобы личность ввести в духовный мир героя/автора, необходимо, чтобы компоненты духовности присутствовали в кинофильме. К сожалению, большинство современных кинолент отличает «духовный голод, который является опасным проявлением психической активности человека» [Бондырева, 2007,  с.50]. Именно поэтому мы ввели следующие варианты ответов: толерантность, духовность, любовь к Родине и т.д. 

Ответы на пятый вопрос дают возможность проследить тенденции развития современного кинематографа, выявить наиболее популярные жанры среди деятелей кинематографии и зрителей. Здесь мы основывались на мнении известного кино/медиапедагога С.Н.Пензина, который еще в конце 1980-х годов писал: «В кино есть жанры и целые направления, не нуждающиеся в посредниках. Условно в киноискусстве выделяем экстравертивные и интровертивные произведения. Первые показывают жизнь как бы взглядом постороннего, рассказывают о внешних событиях; им легче пробиться к зрителям, ибо их содержание и композиция привычнее. Иное дело интровертивные фильмы, раскрывающие внутренний мир, духовную жизнь героя (или, что еще труднее,  - автора)» [Пензин, 1987, с.7]. 

 Но нас ждала неожиданность, так как большинство респондентов заложили в свои ответы более глубинный смысл, чем тот, который был первоначально  нами запланирован. Более подробно мы остановимся на этом вопросе в изучении результатов анкетирования.  

Ответы на шестой вопрос вызваны неутихающими спорами о правомочности кино/медиаобразования как отрасли педагогической науки, актуальности ее целей, задач и т.д. Нам было важно мнение деятелей киноискусства относительно необходимости кинопедагогического процесса. Данные, полученные в ходе ответов респондентов на вопрос, могут помочь медиапедагогам представить потенциальную аудиторию, которая, по мнению профессионалов, наиболее/наименее нуждается в кинообразовательных курсах.  

 Седьмой вопрос отражает реальное положение дел в кино/медиапедагогике, где одни медиапедагоги опираются на потребности аудитории (при выборе медиатекстов для изучения и анализа), а другие используются в работе только лучшие образцы кинофильмов  и т.д. В седьмом вопросе мы представили многочисленные цели кино/медиаобразования, которые реализуются в практической деятельности как в России, так и за рубежом. Насколько они актуальны для российского зрителя, отражают ли они суть кинообразовательного процесса, предстояло определить респондентам. 
Нами было разослано 106 анкет и получены ответы от таких известных режиссеров, актеров, продюсеров как В.Ю.Абдрашитов, А.Б.Джигарханян, Н.Н.Досталь, Е.С.Лунгин, Н.В.Мордюкова, А.С.Ставиская, А.Б.Стефанович, С.С.Тарасов,  К.А.Федулов, Д.С.Хитрук, за что мы выражаем им искреннюю благодарность. На наш взгляд, показателен тот факт, что многие популярные режиссеры и актеры «нового поколения» не смогли найти времени и желания, для того, чтобы ответить на вопросы.

Безусловно, проведенное анкетирование нельзя назвать репрезентативным, но мы и не ставили перед собой такой задачи. Нам важно было узнать мнение профессионалов о тенденциях кинематографа, его целях, назначении, целевой аудитории, а также о роли кинопедагогики с точки зрения людей, который создают кинематографические произведения. Нам очень важны ответы каждого из респондентов, но в рамках данной статьи мы решили проанализировать анкеты, обобщить их данные (таб. 2). 

Таблица 2. Ответы кинематографистов на вопросы анкеты Ассоциации кинообразования и медиапедагогики России

	№№ воп-

роса
	Варианты ответа (количество ответов)

	
	а
	b
	с
	d
	e
	f
	g
	h
	i
	j
	k
	l
	m
	n
	о

	1
	7
	5
	2
	1
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	2
	1
	0
	2
	1
	7
	9
	6
	
	
	
	
	
	
	
	

	3
	9
	2
	2
	3
	0
	0
	0
	2
	
	
	
	
	
	
	

	4
	4
	3
	5
	4
	4
	2
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	5
	3
	5
	2
	0
	1
	1
	1
	4
	1
	1
	6
	3
	
	
	

	6
	6
	8
	6
	4
	0
	1
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	7
	2/4
	2/3
	2/3
	5/4
	3/2
	1/3
	5/2
	3/2
	0/1
	3/0
	4/1
	3/5
	2/1
	1/1
	2


Итак, анализ полученных анкет позволил нам сделать следующие выводы:

1) Большинство респондентов соглашаются с точкой зрения С.М.Эйзенштейна (7 человек) и В.И.Пудовкина (5 человек). В соответствии с точкой зрения С.М.Эйзенштейна, кинематограф умеет и поэтому должен помогать человеку формировать свою позицию в жизни. В предложенной цитате режиссер говорит о воздействии на сознание зрителя, опоре на его мышление. А вот В.Пудовкин указывает также и важность эмоциональной составляющей: именно пережитые  (в процессе просмотра кинокартины) чувства и эмоции дают толчок для размышлений зрителя. Значит, режиссер, оператор, актерский состав должны донести мысли через их чувственное переживание. А вот какие мысли преобладают, на что настраивают кинематографисты зрителя, – это в компетенции создателей (их коммерческих интересов, жизненных установок и т.д.). А.П.Довженко выдвигает педагогический компонент как один из основополагающих, считая кинематографистов – педагогами для миллионов. Возможно, именно ярко выраженный педагогический компонент (учитывая то, что это все-таки люди искусства) и повлиял на наименьшую популярность данной точки зрения у респондентов. 

2) Второй вопрос призван выявить востребованность той или иной возрастной группы как целевой аудитории для кинематографистов. Приведенные ответы показывают: 

а) «благополучная аудитория» - молодежь, взрослые и пенсионеры (от 18 и старше 60 лет). Для нее создается наибольшее число кинофильмов. Это можно объяснить несколькими причинами: во-первых, материальным статусом. Люди в этом возрасте материально независимы, так как зарабатывают самостоятельно. Но для приславших ответы респондентов, по нашему мнению, данная причина не главная, потому что они творцы больше качественного, чем коммерчески успешного кинематографа. Во-вторых, данная аудитория способна мыслить самостоятельно, критически относиться к поступающей информации, она обладает уже сформированным мировоззрением (определенными нравственными, моральными установками, эстетическим вкусом). То есть вероятность понимания, интерпретации (в том числе и авторской позиции) больше, чем в других возрастных группах;

б) дошкольный и школьный возраст слабо отражен в ответах респондентов. Только творчество Ф.С.Хитрука обращено к дошкольникам, а В.Ю.Абдрашитов считает своими зрителями (помимо взрослых) подростков и старших школьников. Но если ребенок не имеет возможности смотреть качественное детское кино, мультфильмы, то его «художественные притязания» будут занижены. Отсутствие кино/медиаобразовательной  системы в государстве оставляет все меньше шансов на развитие зрителя, умеющего понимать, воспринимать, оценивать, интерпретировать кинофильмы, которые по структуре выстроены сложнее, чем, например, боевик.

3) Ответы на третий вопрос (таб. 2) указывают на то, что главным качеством потенциального зрителя, которое подразумевается кинематографистами, становится самостоятельное мышление (этот вариант ответа выделили все респонденты). То есть клиповость сознания аудитории не дает возможности для полноценного восприятия, интерпретации кинопроизведения. Но здесь нужно учитывать важность эстетической развитости зрителей. Респонденты дают и свои варианты ответа: В.Ю.Абдрашитов выделяет такое ведущее качество как душевная отзывчивость; Е.С.Лунгин ценит в зрителе отсутствие равнодушия. Таким образом, становится понятна и направленность творчества кинематографистов на широкую целевую аудиторию: мыслительный процесс (то есть понимание кинопроизведения) выступают как вторичные, «уступая место» восприятию (чувствам и эмоциям). То есть душевная восприимчивость окружающего мира с его проблемами, разнообразием способствует их осмыслению, пониманию. Из таких качеств душевности складывается нравственность человека и целого народа.  

Такая точка зрения не противоречит психологическим законам, что доказывают С.К.Бондырева и Д.В.Колесов: «Психологи преувеличивают роль сознания, представляя его как бы «руководящей силой» для всех проявлений активности индивида, тогда как на самом деле все определяют его потребности, репрезентуемые его желаниями и оснащенные мотивацией и целеполаганием» [Бондырева,  2007, с.49]. Классик кинематографии В.И.Пудовкин [Пудовкин, 1975] также отмечал, что сила воздействия талантливого произведения искусства на человеческую психику огромна. Ее особенность  заключается в том, что любая мысль в искусстве поднимается талантливым художником на мощной волне разбуженного чувства.   

 Итак, среди популярных ответов мы можем выделить развитое критическое мышление (2 ответа), креативность (2 ответа) и эстетический вкус (3 ответа). Но хотелось бы еще раз подчеркнуть, что предложенные кинематографистами варианты ответа на вопрос № 3 необходимо рассматривать в комплексе, а также, учитывая особенности российского менталитета. Важно отметить, что среди респондентов остались невостребованными такие варианты ответа как: большой запас знаний в области кинематографии и медиакультуры и всеядность зрителей. Можно говорить о том, что знание аудиторией законов и механизмов создания,  восприятия играют меньшую роль, чем чувства и мысли, на которые рассчитывают создатели кинопроизведений. Ответившие на вопросы анкеты респонденты - признанные мастера в области кинематографии, поэтому им не нужен зритель «всеядный», не понимающий разницы между интровертивными и экстравертивными кинофильмами, их восприятием, сущностью и т.д.

Тот же самый принцип необходимо применять при анализе ответов на вопрос № 4. Это вопрос целеполагающий, так как касается смысла творчества каждого из респондентов. Безусловно, можно утверждать, что степень достоверности таких ответов довольно высока, так как мы легко можем сопоставить его с его кинематографическими произведениями автора. 

Необходимо отметить, что деятелями киноискусства были востребованы практически все предложенные ответы, а также вариант, позволяющий обозначить свою собственную точку зрения. Итак, 5 респондентов выбрали «чувство справедливости» как ведущее в своем творчестве,  по 4 ответа у вариантов «толерантность», «духовность» и «честность», 3 респондента отметили также вариант «любовь к Родине» как один из базовых компонентов творчества. Нам бы хотелось кратко осветить точку зрения каждого респондента на вопрос № 4.

В.Ю.Абдрашитов: основная ценность, которую режиссер старается отразить в своем творчестве, это толерантность. При анализе ответов  анкеты, можно говорить о том, что автор четко обозначает проблему того, что наше общество имеет признаки душевной черствости, нежелания понять и принять позицию другого. Не зря его фильмы поднимают такую «принципиальную для русской культуры тему, как тему возрождения и труда души человека» [Гращенкова, 1986, с.177]. Этот кризис нравственности в социуме существует и сейчас, так как «нравственность вырастает из черт позитивной душевности, из доминанты «Я и Ты» [Бондырева, 2007, с.47]. 

Н.Н.Досталь: среди базовых ценностей, которые режиссер проводит через свое творчество, он выделяет чувство справедливости и духовность как ведущие идеи русского народа. 

Е.С.Лунгин говорит о том, что в своем творчестве он старается быть объективным, честным. Цель его профессиональной деятельности заключается в ответе: «Я пытаюсь дать людям надежду». Потеря ориентиров, которым ознаменовались 1980-1990-е гг. прошлого века привела к тому, что люди не знают, во что/кого верить. Нахождение своих корней, восстановление культурных традиций так же способствует обретению надежды, веры. Кинематограф «как важнейшее из искусств» может и должно сыграть важную роль. 

Н.В.Мордюкова и А.Б.Джигарханян: Любовь к Родине, чувство справедливости, духовность – вот ценности, которые являются базовыми для России. Именно они позволяют зрителю идентифицировать себя как часть целого народа, то, что И.А.Ильин называл «сопринадлежностью», которая позволяет проникнуть в понимание культуры, национально-духовного уклада. «России необходима идея воспитания в русском народе национально-духовного характера. Это главное. Это – творческое. Без этого России не быть. Отсюда придет ее возрождение» [Ильин, 2006, с.223]. 

В творчестве С.С.Тарасова заложены такие базовые ценности как любовь к Родине, чувство справедливости и духовность. Его точка зрения совпадает с ответами других кинематографических деятелей. Обращение к духовности русского народа в работах психологов (Б.С.Братусь, С.К.Бондырева, В.П.Зинченко и др.), философов (И.А.Ильин, Н.А.Бердяев, В.В.Розанов и др.), политологов (А.С.Панарин и др.), педагогов (Е.П.Белозерцев, В.В.Зеньковский, С.Н.Пензин, О.А.Баранов, Г.А.Поличко и др.) находит поддержку у кинематографистов и их зрителей.

Творчество Ф.С.Хитрука направлено на развитие у аудитории чувства справедливости и духовности, традиционно востребованные российским обществом. В своем ответе мультипликатор соединил две психические черты личности: душевность - «мир чувств»,   и духовность - «мир идей» (согласно мнению С.К.Бондыревой и Д.В.Колесова), особенно важные для русского человека. Так же как душевность нуждается в духовности, последняя «… не должна рассматриваться как достоинство само по себе, важна направленность личности, наличие черт нравственной развитости. Нравственность вырастает из черт позитивной душевности» [Эйзенштейн, 1964, с.46-47]. 

Обращаясь к вопросу № 5, хотелось бы обратить внимание читателей, что авторы анкет понимают вопрос как то, чего не хватает сегодняшнему кинематографу (ими подразумевается российские зрители). То есть они не констатируют актуальность того или иного жанра, а выявляют направления, которые нуждаются в особом внимании кинематографистов. Обобщенные данные представлены нами (таб. 2), самыми популярными стали: мелодрама (6 ответов), комедия (5 ответов), философская притча (4 ответа). 

Итак, среди актуальных жанров кинематографа многие респонденты выделяют философскую притчу (то есть интровертивные кинопроизведения). По нашему мнению, востребованность этого жанра у деятелей киноискусства говорит о необходимости осознания зрителями смысла жизни, самоидентификации себя, своей страны в окружающем мире и т.д. Для современной России важно ощущение себя как части своего народа, определение пути развития, базовых ценностей и т.д. Интересны и свои варианты ответа: Н.Н.Досталь выделяет трагикомедию. Такова особенность русского человека: от грустного до смешного один шаг и наоборот. Понимание кризиса детского кино и его последствия выразились в ответе С.С.Тарасова, который пишет о необходимости возрождения «хороших сказок для детей». 

В ответе на пятый вопрос авторы обращают наше внимание не только на тенденции развития современного кинематографа, но и на те проблемы, которые стоят перед ним: есть четкое осознание необходимости создания интровертивных  кинофильмов, но нет интереса коммерческих структур к такому жанру, нет потребности большей части зрителей к таким произведениям киноискусства. 

Вопрос № 6, который подводит нас (и респондентов) к важности такого направления педагогики как кинообразование. Ведь в ходе изучения ответов кинематографистов мы выяснили, что они нуждаются в зрителе самостоятельно мыслящем, способном критически оценивать информацию, выносить оценки, в том числе в соответствии со своими нравственными, эстетическими установками, задействуя душевные силы и духовные качества. Мнение респондентов, по нашему мнению, важно не только кино/медиапедагогам, но и педагогам, психологам, киноведам, культурологам и др. Здесь мнения деятелей киноискусства разделились: одни выступают за кинообразование широкой части населения (школьники и студенты педагогических вузов – по 6 ответов), другие настаивают, что это прерогатива специализированных вузов (8 ответов). 

Например, В.Ю.Абдрашитов, Н.Н.Досталь, А.С.Ставиская и др. говорят о необходимости и важности кинообразования для школьников, студентов кинематографических, театральных  и педагогических вузов. Такая позиция  отражает актуальность и целесообразность действий, которые предпринимаются Ассоциацией кинообразования и медиапедагогики России. Подготовка школьников и студентов позволит возвысить (как говорят психологи и некоторые медиапедагоги) потребности зрителей, вернет аудиторию тем кинопроизведениям, в которых главное не действие, а чувства, мысли, идеи.

Е.С.Лунгин выступает за необходимость кинообразования для школьников и студентов кинематографических и театральных вузов. Свою точку зрения режиссер-сценарист расшифровывает следующим образом: «Кинообразование важно для всех, кто без кино не сможет жить, кто не  сможет не  работать в кино» (сохранена авторская редакция). То есть - школьники самые активные зрители, а студенты театральных и кинематографических вузов – те, кто почувствовал, осознал, что хочет связать себя с кинематографом.
А.Б.Джигарханян А.Б.Стефанович, С.С.Тарасов считают, что студенты театральных и кинематографических вузов единственная категория, которой оно необходимо. Исходя из изложенной респондентами точки зрения, можно проанализировать состояние кино/медиаобразования в России, разработать совместные (с профессионалами в области медиа) стратегии развития. То, что кинообразование необходимо не отрицается кинематографистами. Им видятся различные цели, категории населения, которым оно необходимо. Та же вариативность наблюдается и среди медиапедагогов (разноплановость в понимании целей кино/медиаобразования, форм деятельности и пр.). Наряду трудностями, вытекающими из такой полифонии мнений, есть и позитивная сторона: создание творческой атмосферы, ярко выраженная индивидуальность в медиаобразовательной деятельности.

Ответ на вопрос № 7 позволяет выявить цели кинообразовательной работы. Посмотрев данные (таб. 2), можно увидеть, что большинство респондентов не могут выделить только одну цель кинообразовательной деятельности. По нашему мнению, это свидетельство того, что большинство сформулированных  целей таковыми не являются, а могут выполнять лишь функции задач. Цель должна лаконично отражать суть педагогического процесса, «давать обоснованное представление об общих конечных или промежуточных результатах» [Загвязинский, 2005, с.59]. Но это уже работа методологов медиапедагогики.   

Итак, для В.Ю.Абдрашитова цель выражается в способности к критическому/автономного мышлению, а так же в развитии чувства доброты (свой вариант ответа) как для будущих профессионалов в мире медиа, так и для массовой аудитории. По его мнению, на современном этапе развития общества, нашему кинематографу необходим критически, самостоятельно мыслящий зритель, способный к эмпатии, проявлению душевных качеств, присущих русскому народу. Интересно, что медиапедагоги так же выделяют эту цель, например, Г.А.Поличко пишет следующее: «Наша  отечественная кинопедагогика исходит из концепции - человека соборного, живущего «на миру», с душой, открытой социуму. Свою мессианскую, активную роль по отношению к душе человеческой, требующей непременного улучшения и исправления, национальная педагогика заимствовала у литературы» [Поличко, 2006, с.84].

Среди целей кинообразования А.Б.Джигарханян выделяет для будущих профессионалов пункты (a), (c), (d), (е), (g), (I), (j), (l). Единство предложенных им целей предполагает выпускника-профессионала не только с технической точки зрения, но и эстетически развитого, мыслящего креативно. Можно проследить сходство с ответом (на вопрос № 7) Е.С.Лунгина. Помимо предложенных целей, Е.С.Лунгин формулирует и свою: «Добавить к таланту (если он, конечно, есть) навыки ремесла (чтобы избежать дилетантов и непрофессионалов). Идея самовыражения при владении кино с точки зрения ремесла» (сохранена авторская редакция). Безусловно, эта цель направлена на образование профессионалов в области медиа, что не расходится с мнением респондента (в предыдущих вопросах): он выступает как сторонник введения кинообразования в учебную деятельность студентов кинематографических и театральных вузов. 

Для будущих профессионалов в области медиа Н.Н.Досталь выделяет следующие цели кинообразования: (c), (d), (e), (f), (g), (h), (i), (j), (k), (m), а для массовой аудитории (a), (b), (c), (d), (g), (l), (m). Здесь важно заметить, что достижение таких целей (готовить людей к жизни в демократическом обществе; развивать знания социальных, культурных, политических и т.д. смыслов; развивать способности эстетического восприятия кинофильмов; обучать аудиторию только на примере киношедевров) одинаково важны для обеих категорий населения. Это говорит о дальновидности режиссера, о понимании опасности потери культурных, социальных традиций. Русский философ И.А.Ильин писал, что «человек может узнать свой народ, прислушиваясь к жизни своего личного духа и к духовной жизни своего народа и узнавая свое творчество в его путях, а его пути в своем творчестве» [Ильин, 2006, с.223].
А вот актриса Н.В.Мордюкова подчеркнула важность следующих целей кинообразовательной деятельности:

а) Развивать  способности к эстетическому восприятию, оценке, пониманию кинофильмов, к оценке художественных качеств кино/медиатекстов. В этой цели раскрываются основы отечественной  кинематографии и  понимание особенностей российского менталитета;
б) Обучать аудиторию на примере только киношедевров. 

Мысль о том, что  кинообразование должно опираться на изучение только киношедевров разделяют и многие медиапедагоги – С.Н.Пензин, О.А.Баранов, Г.А.Поличко, Ю.Н.Усов и др. Причем достижение целей обосновано ими не только на теоретическом уровне, но и реализовано в практической деятельности: О.А.Баранов – многолетний ведущий школьного киноклуба в Твери; С.Н.Пензин – ведущий (также в течение нескольких десятилетий) студенческого киноклуба «на принципах серьезной киношколы»; Г.А.Поличко - организатор детских медиаобразовательных кинофестивалей, на которых осуществляется интенсивная   образовательная программа по формированию культуры киновосприятия; Ю.Н.Усов  был заведующим  лабораторией экранных искусств Института художественного образования Российской Академии образования.  
Итоги анкетирования деятелей Х музы, как людей, создающих кинопроизведения, которые изучаются, анализируются в процессе кинообразовательной деятельности, были значимыми для нас еще и потому, что сегодня, увы, почти утрачены прямые связи между педагогами и кинематографистами. Проведенная работа Ассоциации кинообразования и медиапедагогики России выявила также интерес респондентов к кинообразовательной деятельности, стремление к диалогу с обществом, потенциальными зрителями.  
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Модель развития медиакомпетентности в рамках специальности «Реклама»*
А.А.Новикова,

кандидат педагогических наук, доцент

*В работе над статьей использовались материалы и опыт, полученные автором во время семинаров в Curriculum Resource Center Центрально-европейского университета (Будапешт, январь, июнь 2009) по гранту Course Development Competition (CDC).  

 Современное состояние и перспективы образования в области рекламы и  связей с общественностью, как одних из новейших специальностей, активно обсуждается как в академических, так и в профессиональных кругах. Согласно основным направлениям медиаобразования, выделенных  А.В.Федоровым, подготовка специалистов в области рекламы и связей с общественностью включена в так называемое профессиональное направление, или медиаобразование будущих профессионалов в области средств массовой коммуникации, наряду с журналистами, режиссерами, продюсерами, операторами и др. [Федоров, 2007a].
Концептуальную основу модели образует синтез социокультурной и практической теорий медиаобразования. Цель – развитие медиакомпетентности личности. Под медиакомпетентностью личности мы (вслед за А.В. Федоровым) понимаем «совокупность ее мотивов, знаний, умений, способностей (…), способствующих выбору, использованию, критическому анализу, оценке, созданию и передаче медиатекстов в различных видах, формах и жанрах, анализу сложных процессов функционирования медиа в социуме» [Федоров, 2007 b, с.54]. 
Учитывая специфику будущей профессиональной деятельности студентов, можно добавить, что в содержании учебных программ превалирует обращение к рекламным медиатекстам. Четыре основных блока задач включают: 

· знакомство с основами теории коммуникации;

· углубленное изучение теории массовой коммуникации;

· развитие умений и навыков анализа (рекламных) медиатекстов различных видов и жанров;

· развитие медиатворчества – навыков создания (рекламных) медиатекстов. 

Каждый блок в свою очередь делится на ряд проблем в соответствии с задачами отдельной дисциплины. Организационные формы: развитие медиакомпетентности студентов специальности 032401 «Реклама» в рамках дисциплин общепрофессионального цикла и дисциплин специализации, а также факультативов и творческих лабораторий (серий мастер-классов, творческих встреч, конференций, конкурсов). 

Развитие медиакомпетентности опирается на коммуникативные методы обучения, обеспечивающие активное взаимодействие преподавателей и студентов на основе приобретения знаний через осознанный опыт. Таким образом, этот метод способствует приобщению студентов к практико-ориентированной деятельности в области решения задач личной профессиональной направленности.

Медиаобразовательные цели успешно реализуются в учебном процессе, построенном на основе интерактивного обучения, как взаимодействия субъектов образовательного процесса с использованием таких форм, которые обеспечивают реализацию внутреннего механизма саморазвития обучающихся (семинар-дискуссия, круглый стол, ролевая игра, деловая игра, ситуационный анализ) [Волгин, 2004]. 

Основные разделы содержания медиаобразовательной модели опираются на такие ключевые понятия теории массовой коммуникации, как медийное агентство, аудитория, медиатекст, язык медиа, медиатехнологии, медиа репрезентация и включают следующее: 

· функции медиа в современном социуме, виды и жанры, язык СМК;

· историческую ретроспективу развития теории массовых коммуникаций;

· особенности рекламных медиатекстов и их место в системе СМК (включая различные виды анализа рекламных сообщений);

· проблему воздействия рекламных медиатекстов. 

Области применения: высшие учебные заведения, занимающиеся подготовкой студентов по специальностям  «Реклама» и «Связи с общественностью», курсы повышения квалификации преподавателей вузов и школьных учителей. 

Дисциплины, в учебные программы которых гармонично интегрируются задачи развития медиакомпетентности – это, прежде всего, «Основы рекламы», «Изобразительные средства в рекламе», «Психология рекламной деятельности», «Разработка и технологии производства рекламного продукта»  и  «Массовые коммуникации и медиапланирование». 
На примере последней покажем, с помощью каких методов, средств и форм проведения занятий реализуется заявленная цель – развитие медиакомпетентности студентов. 

 Учебная дисциплина «Массовые коммуникации и медиапланирование» относится к федеральному компоненту дисциплин специализации специальности 032401 «Реклама» и  занимает важное место в подготовке будущих специалистов в этой области. Изучение массовых коммуникаций  опирается на определенную базу уже имеющихся знаний и умений студентов, полученных ими на младших курсах вуза.  Содержательно, дисциплина сочетает в себе обзор базовых теоретических концепций крупнейших исследователей массовых коммуникаций с прикладными элементами, среди которых знакомство со стратегией и тактикой медиапланирования. 

    Основная цель курса «Массовые коммуникации и медиапланирование» - изучение функционирования СМК в современном социуме. Так как и тематически  и во временном отношении дисциплина поделена на две части (МК и медиапланирование), то мы подразумеваем, что интеграция медиаобразовательных задач осуществляется в основном в первой части («Массовые коммуникации»),  и в рамках данной публикации вынесем за скобки изучение процесса медиапланирования (выбор средств, места, времени, размера и частоты размещения рекламы). Итак, в задачи курса входит:

· знакомство с  теоретическими и методологическими основами исследования системы массовых коммуникаций как социального явления и социаль​ного процесса;

· изучение особенностей информационного влияния массовых коммуника​ций на различные социальные структуры;

· рассмотрение отдельных средств массовых коммуникаций, специфики их функций и воздействия на аудиторию;

· изучение зависимостей между деятельностью средств массовой коммуникации в современном мире и рекламной деятельностью; определение места и роли рекламы в структуре СМК;

· развитие умений интерпретации и оценки медиатекстов;

· развитие критического мышления студентов;

· развитие практико-креативных умений (применение полученных знаний в создании собственных медиатекстов). 

В результате обучения  студенты должны повысить свой уровень развития медиакомпетентности. Согласно классификации показателей медиакомпетентности личности, составленной А.В.Федоровым [Федоров, 2007b, с.21-60] (мотивационный, контактный, информационный, перцептивный, интерпретационный, практико-операционный, креативный), данный курс направлен в большей степени на развитие компетенций, характеризующих мотивационный, информационный и интерпретационный показатели. Тогда, в результате обучения студенты должны 

знать:

- роль массовых коммуникаций на разных этапах развития общества;

- теоретические аспекты исследований воздействия массовых коммуникаций;

- специфику отдельных средств массовых коммуникаций;

- образцы медиатекстов высокого уровня мастерства;

уметь:

- анализиро​вать деятельность системы массовых коммуникаций, вычленять в ней основные содержательные и функциональные состав​ляющие;

- анализировать медиатексты различных видов и жанров;

владеть:

различными технологиями интерпретации медиатекстов (контент-анализ, семиотический, идеологический, мифологический анализ и др.)


 Таким образом, при обучении предмету «Массовая коммуникация» самое главное, с нашей точки зрения,  - научить студентов критически размышлять о деятельности масс медиа. Этот курс предполагает серьезные объемы самостоятельной работы студентов и их активное участие в аудиторных занятиях, что предопределяет также большую нагрузку на преподавателя, связанную с подготовкой к интерактивным формам занятий и подбором текстов для чтения по каждой теме. 
Думается, что в учебно-методическом комплексе по дисциплине целесообразно использовать ридер (с англ. reader) – неотъемлемую часть любого гуманитарного учебного курса в США и Европе. Ридер представляет собой сборник материалов для обязательного чтения (главы из учебников, хрестоматий, статьи из научных журналов и пр.) и обеспечивает оперативный доступ студентов к входящим в него текстам, тем самым, упрощая поиск нужной информации и, одновременно, экономит время студентов. Преподаватель выбирает тексты для ридера в соответствии с тематическим планом, но они могут, как дополнять лекционный материал, так и представлять противоположную точку зрения по какой-либо проблеме.  
Важное условие стимулирования студентов к чтению ридера -   конкретные задания по каждому материалу и включение в итоговые аттестационные мероприятия (тест, устный зачет вопросов по текстам ридера. Задания должны быть направлены на развитие критического мышления и включать аналитическое чтение с последующим устным анализом основных аргументов текста и выражением согласия или несогласия с точкой зрения автора/ов и написанием эссе. Материалом для написания эссе может служить один или несколько текстов, представляющих различные точки зрения на одну проблему, противоположных друг другу или основанных на различных теоретических и методологических подходах. В этом случае ключевая задача студентов - не только идентифицировать полемику, но и обозначить существующие лакуны, построить собственную аргументацию. 


Семинарские занятия носят интерактивный характер и проходят в форме дискуссий, ситуационного анализа, ролевых игр, дебатов, коротких письменных заданий. Также используются доклады для того, чтобы выделить основные тезисы лекций и задать вопросы для последующей дискуссии. 

Содержание заданий может включать:

· краткий анализ текста по модели AQCI (аббревиатура с англ. Argument, Quote, Comparison or Complication, Implications): студенты на одной странице идентифицируют конкретный аргумент в предложенном тексте, приводят соответствующую цитату, поддерживающую данный тезис, находят следующий аргумент, либо продолжающий первый, либо противоречащий ему из работы другого автора, формулируют собственную позицию по отношению к данным тезисам и их возможное практическое значение. Такое задание может быть применено, например, в теме «Основные направления исследований медиавоздействий», по которой имеется большой объем полемических статей (медийное насилие, воздействие новостей, сексуально откровенного содержания, политической пропаганды, развлекательного контента, и, конечно же, воздействие рекламы); 

· применение теоретических категорий к ситуации, изложенной в публицистической статье, телевизионном репортаже;  

· разработку программы, направленной на практическое решение социальной проблемы: например, в группах по 2-3 человека студенты составляют программу мероприятия «Защита детей в киберпространстве»  для определенной возрастной группы школьников, формулируют цель и задачи мероприятия, придумывают задания, игры, конкурсы, объединяют их в единую программу и объясняют, как каждая из мер (пунктов программы) способствует достижению цели;

· описание деятельности любых медиа (телевизионного канала, газеты, журнала, радиостанции, интернет-сайта), используя по одной или нескольким моделям коммуникации;

· анализ рекламного медиатекста (структурный, сюжетный, идеологический, семиотический, мифологический, анализ репрезентаций и пр.). 

             В этой связи хотелось бы отметить, что процесс развития медиакомпетентности тесно связан с такими понятиями, как «медиаобразование» и «изучение медиа». Известный канадский медиапедагог И.Розер (I.Rother) попытался логически обосновать/связать эти термины: «В течение прошлых десятилетий термины «медиаобразование» (media education), «изучение медиа» (media studies) и медиакомпетентность/медиаграмотность (media competence/media literacy) использовались почти взаимозаменяемо медиапедагогами Северной Америки, Великобритании и Австралии. Следующие различия были выявлены на основании изученных трудов [Silverblatt (1995); Masterman (1985); Worsnop (1994); Buckingham (1993); Lusted (1991); Moore (1991); Media Education in Britain: An Outline (1989)]:

Медиаобразование (media education) включает:
· использование медиа на интегрированной, межпредметной основе учебного плана;

· рассмотрение «медиатемы» в рамках конкретного учебного предмета;

· развитие критического понимания медиа через аналитическую и практическую работу;

· изучение форм, условностей и технологий;

· изучение медийных агентств, их социальных, политических и культурных ролей;

· опыт работы студента с медиа, соотношение его к проблемам собственной жизни;

· исследовательскую деятельность;

· заимствования из аудиовизуальной грамотности, влияние американского языка/искусства.

Изучение медиа (media studies)  включает:
· взаимозаменяемое применение медиа;

· теоретическое изучение медиа;

· концептуальную структуру;

· анализ медиатекста и технические методы их создания;

· заимствования от курсов по массовой коммуникации, культурологии и киноведения;

·  британское, австралийское и европейское влияние.

Медиакомпетентность/медиаграмотность (media competence|media literacy) основывается на следующих результатах изучения медиа (media studies) и медиаобразования (media education):
· понимании воздействия медиа на личность и общество;

· понимании процесса массовой коммуникации;

· способности анализировать и обсуждать медиатексты;

· понимании контекста медиа;

· способности к созданию и анализу медиатекстов;

· традиционных и нетрадиционных навыках грамотности;

· обогащенном удовольствии, понимании и оценке содержания медиатекстов» [Цит. по: Федоров, 2007a, c.24]. 

Думается, к процессу подготовки студентов по специальности «Реклама» это имеет прямое отношение. Формирование и развитие профессиональной медиакомпетентности студентов специальности «Реклама», на наш взгляд, - необходимый компонент учебного процесса. 
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Медиаобразование: опыт профессионального диалога в вузе

                                                            С.Н.Пензин,
 кандидат искусствоведения, доцент 

   
Современную жизнь невозможно представить вне медиа. Все ее виды  (пресса, радио, кинематограф, ТВ, видео, компьютерные сети и др.) объединяет связь с техникой.  К примеру, кинокамера автоматически (в отличие от художника) фиксирует и воспроизводит изображения предметов в движении. Подобно изобретению книгопечатания, появление кино,  а затем и телевидение было подлинной революцией в способах распространения, хранения, тиражирования и транспортировки информации. Не случайно на первых порах  то направление в педагогике, которое у нас после 1987 года стало именоваться  медиаобразованием,  основное внимание (помимо прессы) сосредоточило на кино и ТВ.


 Воронеж  был одним из «эпицентров» зарождения и становления медиаобразования в нашей стране: «В конце 50-х – начале 60-х гг. группа педагогов-энтузиастов (О.А.Баранов в Калинине, Ю.М.Рабинович в Кургане, С.Н.Пензин с Воронеже и др.) начали разрабатывать пути и способы включения игрового фильма в учебно-воспитательную работу школы. Были предложены две основные формы внеклассной и внешкольной работы:  киноклуб (кружок) и кинофакультатив» [Педагог. энциклоп. словарь, 2002, с.119]. Добавлю: в высшей школе медиаобразование стартовало интегрированным направлением, совмещающим изучение массовых коммуникаций в курсах традиционных предметов и  использование медиа  в преподавании различных дисциплин. 


 Признаюсь,  в канун лекции испытываю если не страх, то явное внутреннее беспокойство, какое-то напряжение. Словно  мне не на кафедру подниматься, а выступать под куполом цирка. Речь не о «контрольной», так называемой  «открытой» лекции, а о самой обычной. А ведь за сорок лет работы в вузе я настолько надежно овладел «материалом»   (рассказываю об истории и теории киноискусства, в которое влюблен всю жизнь), что, как говорится, разбуди меня ночью, – и  без запинки начну выдавать текст. Поэтому постоянно раздумывал, как облегчить, «обезопасить» наш труд. Вот почему,  познакомившись с «Памяткой лектору» П.М.Гапонова, я пришел от нее в восторг. Потрясающе! Автор сразу же дает понять, как это важно и как это безумно сложно – взять в плен слушателей, заставить их тебя слушать,  вместе размышлять над проблемой, сделать хотя бы часть их своими единомышленниками. Но даже тот, кто не сразу во всем разобрался и поэтому в чем-то с преподавателем не согласен, пусть лучше задает вопросы и даже спорит, но только не остается пассивным.  Студенты могут присутствовать на твоей лекции и заниматься чем угодно: переписывать посторонние конспекты, читать, спать, разговаривать шёпотом, причесывать друг друга. О таком «стихийном бедствии», как мобильники, и  говорить не приходится. В конце концов, студенты могут спокойно сидеть и смотреть на тебя, думая о совершенно посторонних вещах. 


 Лекцию я сравнил бы с театром одного актера. Бывали в таковом?   На мой взгляд, любой из нас, заходя в аудиторию, начинает представление без помощи коллег один на один. Точно так же перед  нами слушатели, чье внимание  предстоит удерживать долгие-долгие два академических часа. Как их увлечь темой, проблемой,  о которой ты рассказываешь?  Ты считаешь ее самой  актуальной, а им, возможно,  до нее нет никакого дела. Как их заставить выключиться из своей реальности и войти в твою?


 А что если на какое-то время  (внимание!) слушателей превращать в зрителей? Собственно, студенты постоянно не только слушают, но и разглядывают преподавателя, на лектора смотрят сотни глаз, внимательно исследующие все детали  его внешнего вида. Но это к содержанию лекции  отношения не имеет. Иное дело,  когда новая информация начинает поступать  с помощью  и слуха,  и зрения.


 Кино на лекции может служить  обычным техническим средством обучения (ТСО). Экран в таком случае  используется как другие средства обучения (доска, карта, схема, рисунок или фотографии),  только  оригинал  виден, во-первых,  в увеличенном виде, во-вторых, –  в «ожившем», т.е. в движении. 

Первые  сеансы «синема» недаром называли «живой фотографией».  Кино,  как и диапроектор, слайды,  создает увеличенную проекцию.  Есть и принципиальное отличие: кино может быть звуковым, и тогда к изображению присоединяются речь, музыка, различные звуки. Лектор может отключить звук и самостоятельно комментировать киноизображение, а может и «передохнуть»,  передоверив всю информацию  озвученным кинокадрам.

 
Кино как ТСО   –  важный и надежный  подсобный инструмент лектора.   Но я хочу рассказать совершенно о других  возможностях кинематографа, о том  в частности, что он способен выступать самостоятельным, автономным участником учебного занятия и обращаться к студентам так, как обычный педагог  не в состоянии. Я не хочу сказать –  быть лучше, речь не о качестве, а о принципиально иной информации. Включение  учебного кино в структуру  лекции предоставляет педагогу поистине волшебные возможности. Это как если бы на вводной лекции по химии преподаватель вдруг объявил: «Чтобы прояснять вам роль химии в мироздании и в человеческой жизни, я приглашу сейчас рассказать об этом Ломоносова (Менделеева, Лавуазье, любого знаменитого ученого)». Кстати, это не из области фантазии: скажем, фрагмент речи любого лауреата Нобелевской премии можно снять и показать в обычном вузе.   


 А.Тарковский сущность кино расшифровывал как «запечатленное время». Точнее не скажешь, если помнить, что имеется в виду   постоянно изменяющаяся жизнь в полном объеме. Симптоматично, что эту главную  способность кинематографа  еще на его старте   подметили педагоги и задумались, как использовать  ее в средней и высшей школе. Преподаватель   Е.В.Калач  обнаружила в зональной научной библиотеке ВГУ  несколько статей на эту тему в российских педагогических изданиях Серебряного века.  Столетней давности!  В восьмом номере научно-популярного журнала «Вестник воспитания» за 1914 год статья Н.А.Саввина «Кинематограф на службе истории и истории литературы»: «Кинематограф в течение последних шести-семи лет стал потребностью общества…  Как демонстратор и наглядный истолкователь начал естествознания, кино – надежный слуга науки; здесь ему принадлежит славное будущее, и несомненно настанет время, когда каждая школа будет немыслима без кинематографической фильмы, открывающей  перед удивленными взорами учащихся заманчивые, поистине волшебные перспективы». Браво, наш далекий предшественник!  Мы тоже так считаем. «И кино в этом отношении не стоит на месте, оно идет вперед». Еще раз виват! Но даже сейчас о «кинофикации» всех уроков той же биологии приходится лишь мечтать.


 «Выиграла с кинематографом и география, – продолжает Н.А.Саввин. – Но кинематограф выступает еще как пособник истории и как истолкователь художественных произведений, – какова его роль в этих областях?»   Далее – детальный анализ возможностей экранного искусства для преподавания истории и литературы. Автор статьи остается оптимистом, хотя тогдашние исторические фильмы и экранизации подвергает справедливой критике: «Итак? Кинематограф как пособник истории очень ненадежная в научном смысле величина, и пройдет еще много времени, прежде чем всемогущий кино станет неотъемлемой принадлежностью исторического кабинета в средней школе… Кино как истолкователь художественного произведения… Весь трагизм положения в том и заключается, что кинематограф может дать только ряд внешних положений, серию картин, но он не в состоянии дать настроение, передать внутренний смысл произведения…» [Савин, 1914, с. 183–201].  
Наш далекий предшественник не знал, да и не мог знать, что кино очень быстро  станет звуковым, цветным,  откроет собственные  выразительные средства, воспользуется опытом театра, музыки, живописи, литературы, сравняется с ними в своих возможностях  показывать жизнь человека, его внутренний мир. А в чем-то и превзойдет. И, наконец, самое главное для педагогов:  что появится и будет успешно развиваться специальный раздел – учебное кино.

 Древнегреческие историки рассказывают: однажды царь Птолемей I обратился к Эвклиду с просьбой указать кратчайший способ познания геометрии. «О царь, – будто бы ответил мудрец, – нет царской дороги в геометрии».  Для педагогов авторитет знаменитого математика оказался недостаточным. «Я ищу способ, который позволит преподавателю учить меньше, а студенту узнавать больше», – заявлял Ян Амос Коменский почти триста лет назад. 

 Убежден, что новый способ найден, хотя не все его признают. Это учебное кино. В основе учебного процесса лежат производство и хранение знаний предшествующим поколением и передача их молодежи.  И если две тысячи лет назад в школах жаловались на  обилие сведений, каково нашим  юным современникам. В условиях «глобальной медийной деревни» последствия «информационного взрыва» еще более ощутимы в вузе. Лавина знаний, необходимых учащимся, вступает в противоречие с традиционными методами их хранения и передачи.

 Технический прогресс осложняет обучение и он же дает возможность выхода из конфликтной ситуации.  Если  сотню лет назад единственными помощниками  преподавателя оставались карта, учебник и доска, то теперь к ним прибавился экран кино, ТВ, компьютера. Правда,  «механизация» педагогического труда вызывает порой и переполох.

 – Хорошего преподавателя и так будут слушать, а  плохого не спасут никакие фильмы, – утверждают одни.

 – Использование кино приведет к снижению ведущей роли педагога, – опасаются другие.

 Нововведение не осталось не замеченным по ту сторону кафедры. Учеба без учителей – это ли не мечта лентяев! На одной карикатуре мальчуган угрожающе говорит наказавшей его учительнице: «Вот заменят вас обучающей машиной, тогда будете знать!...».  По-моему, нам, педагогам,  нечего  страшиться конкуренции учебного кино. Преподаватель был и остается «дирижером» учебного процесса.  Учит не машина, а человек с помощью машины. Учебное кино позволяет приблизиться к сказочному времени, когда высшая и средняя школа смогут стимулировать и ускорять мыслительные процессы учащихся в такой мере, чтобы период перехода от незнания к знанию протекал не годы и месяцы, а дни и часы. Представляете? Мгновение – и мы овладели иностранным языком. Как это делают, к примеру, инопланетяне в фантастическом фильме  «Молчание доктора Ивенса». Прослушали наш словарь – и заговорили по-русски. И  что самое главное – без ущерба для здоровья.

 Пока это мечты. Посмотрим, что  способно дать кино и ТВ сегодня. Зачем нужны фильмы  на лекциях и семинарах? Для небольшой передышки? Как раз наоборот: чтобы интенсифицировать и активизировать учебный процесс. За то же количество времени с помощью киноленты студенты получают больше информации.  Причем самой разнообразной;  в том числе и такой, которая может вызвать разные мнения и тем самым способствовать диалогу между лектором и аудиторией.

 Педагоги среднего и старшего поколения хорошо помнят, какое важное место в учебно-воспитательном процессе Воронежского государственного университета,  начиная с шестидесятых годов, стало занимать кино. А ведь начинать приходилось с  нуля.  В 1950–1955 годах, когда я учился на истфилфаке ВГУ, ни о каких экранных средствах не было и речи. Для них просто-напросто не нашлось бы места: наш факультет, как и географический, располагался в общежитии. А все остальные тоже теснились в так называемом  «красном» корпусе... 

 В конце 1960-х я окончил аспирантуру ВГИКа, защитил там кандидатскую диссертацию и вернулся в родной университет уже преподавателем. И был поражен: там действовала налаженная система учебного кино. Изготовлялись диа/кинофильмы, которые демонстрировались на лекциях и семинарах. Успешно функционировали лаборатория ТСО, кинофотолаборатория, на многих кафедрах имелись узкопленочные «Украины», диапроекторы, а три поточные аудитории в главном корпусе и на ул. Пушкинской были оборудованы стационарной 35-мм киноаппаратурой. Но самое главное, пожалуй, – это педагоги-энтузиасты. Не было ни одного факультета, где они не пытались бы подобрать экранный материал к своим курсам. 

 Не случайно педагоги Серебряного века в первую очередь подумали об «экранизации» курсов истории. И сегодня больше других заинтересованы в учебном кино историки. «Синематограф» со дня своего рождения   стал летописцем. Абсолютно все выдающиеся события запечатлены на кинопленке, недаром минувшее столетие нарекли «веком кино» (и авиации).  Изучение двух мировых войн, революций, переворотов и других событий ХХ века, его культуры, искусства  невозможно представить без помощи кинопленки. Причем историческими первоисточниками выступают не только документальные, но художественные (то есть игровые, постановочные) ленты. К примеру, «Девушка с коробкой», «Папиросница от «Моссельпрома», «Парижский сапожник», «Закройщик из Торжка», любой другой немой фильм о 1920-х годах дает представление о своеобразии быта, обычаев, культуры того времени.

 В 1967 году Центральное телевидение собрало воедино фильмотечные кадры, посвященные истории нашего государства  в ХХ веке, и смонтировало их в хронологическом порядке. На  голубых экранах  (как тогда именовали черно-белое ТВ) около двух месяцев каждый вечер демонстрировался 51-серийный телефильм «Летопись полувека». Историко-документальные ленты из архивных материалов создавались и раньше, но были локализованы определенной темой, небольшим промежутком времени.  В «Летописи полувека» впервые подробно, год за годом, прослеживались основные события в жизни нашей страны за пятьдесят один год. Одним из первых оценил этот богатейший исторический первоисточник П.М.Гапонов, который в то время был заведующим кафедрой  новой и новейшей истории и одновременно проректором по учебной работе Воронежского университета. Он убедил коллег-историков в необходимости  использовать «Летопись полувека» в учебных целях.

 Хорошо помню, как в Воронеж стал поступать позитив телефильма – 51 фильмоноска, в каждой из которых по шесть тяжелых коробок с пленкой. (видео тогда еще не было.) Впервые в распоряжении преподавателей истории оказалось уникальное количество  киноматериала – около  90 тысяч метров пленки. На 51 час демонстрации! Но это богатство для учебных занятий было лишь полуфабрикатом. Во-первых, его следовало описать, классифицировать. Во-вторых, приспособить для показа на  лекциях, семинарах или во внеучебное время, то есть смонтировать из него учебные кинопособия. Начали мы, естественно, с просмотров и составления «монтажных листов».  Мы думали справиться с заданием за год-два,  громадный объем работы потребовал пять лет. 45 подготовленных нами кинофрагментов из «Летописи полувека» были тиражированы в Москве Центральной кинолабораторией «Вузфильм» и как  кинопособие по истории  разосланы во все вузы страны. За кинопособие и методические разработки к нему мы были удостоены Золотых медалей ВДНХ.

 «Летопись полувека» – лента не учебная и тем более не научная, а публицистическая; она содержит информацию в основном двух видов: событийную и интерпретирующую. Выпуски «Летописи»  информируют зрителей и несут оценочные суждения того времени. В телефильме не только документальные кадры. Для преподавателя истории не менее важны включенные в него репродукции других видов информации. К примеру, в фильме «Год 1941»  при монтаже в качестве «строительного материала» использовались документальные фонограммы (35 звукозаписей!) рассказов очевидцев, фрагментов радиопередач, песен того грозного времени и т.д.

 Могут спросить, а зачем большой коллектив  педагогов, предельно занятых обычной учебной нагрузкой (плюс, напомню,  всю осень мы проводили  тогда вместе со студентами на  уборке картошки),  взвалил на себя такой  громадный дополнительный  груз?  Зачем мы  так много экспериментировали с показом кино на лекциях и семинарах? Для небольшой передышки? Как раз наоборот: чтобы интенсифицировать и активизировать учебный процесс. За то же количество времени с помощью киноленты студенты стали получать больше информации. 

 При изучении прошлого необходимы исторические первоисточники. Во время лекции трудно дать студентам возможность работать с письменными и вещественными материалами – памятниками той или иной эпохи. С помощью телефильма преподаватель стал обращаться к историческому источнику особого рода – к кинодокументам. В них факты и явления запечатлены с протокольной точностью. К тому же экранные пособия доступны любой аудитории: их  одновременно смотрят и слушают несколько сот человек. 

 Кино повышает наглядность обучения. Великий русский педагог  К.Д.Ушинский писал: «Кто не замечал над собой, что в памяти нашей сохраняются с особенной прочностью  те образы, которые мы восприняли сами посредством созерцания и что к такой, врезавшейся в нас картине, мы легко привязываем даже отвлеченные идеи, которые без того изгладились бы быстро». Согласись, читатель, – это так. Чтобы представить картину жизни общества определенного периода, студенты должны ее  мысленно воссоздать.  Воссоздающее воображение играет  большую роль при изучении наук, объекты которых не могут быть знакомы из личного опыта. Как легче вызвать воссоздающее воображение: словесным описанием или демонстрацией предмета, технологического процесса,  исторического события? Ответом послужит пословица «Лучше один раз увидеть, чем сто раз услышать». Девяносто процентов всех сведений мы получаем с помощью зрения.

 Наглядность экранного изображения обеспечивает правильные, соответствующие действительности представления учащихся. Но происходит это не сразу и не автоматически. Обилие информации учебного кинофрагмента, как сказано, может вступить в противоречие с пропускной способностью учащихся,  с их  уже сложившимися представлениями о событии и его причинах.  И тогда могут посыпаться вопросы, у студентов рождается желание поспорить, поделиться собственными мыслями.  Все это неизбежно способствует желанному диалогу  между лектором и аудиторией. 

 Учебный фильм – это  как бы материализованное воссоздающее воображение авторов, которым они делятся со зрителями-студентами, это киномодель действительности. Но студенты могут  в чем-то не согласиться с авторами, захотят с ними спорить.    Убежден, что дискуссии после просмотра фрагмента  не стоит бояться. Наоборот, надо обязательно дать студентам высказаться по поводу предлагаемой модели действительности,  которую необходимо изучить.  В связи с этим  напомню  одно из правил методики работы с фильмом.  Кинопоказ должен состоять из трех частей: установка на восприятие, собственно просмотр и размышление над увиденным. 

 Я всегда стараюсь предварять кинопособие краткой преамбулой, в которой сообщаю, что за фильм мы сейчас увидим, когда он  снят, с какой целью его показываю и т.п. А лучшая форма размышления над увиденным – это коллективное его обсуждение. Можно заранее подготовить контрольные  (несколько провоцирующие) вопросы.  Например, во время лекции о многоликом экране Америки показываю фрагмент из фильма П.Уира «Общество мертвых поэтов», в котором реакционное начальство колледжа выгоняет учителя-новатора Коттинга. Тот, собрав свои вещи, проходит через класс, в котором ведет урок уже новый преподаватель. И тогда вдруг ученики встают на свои столы, а один из них декламирует любимое стихотворение Коттинга. Мечется в негодовании преподаватель, а уходящий печально улыбается и говорит «Спасибо!». Я спрашиваю: «Ну что, зло восторжествовало, хороший педагог терпит фиаско?»  «Нет, нет, – перебивают меня студенты, – он победил!».

 Есть значительная группа учебных фильмов, которые  сами  обращаются к студентам с вопросом. В большинстве случаев они используют педагогический проблемно-ситуационный метод. Мне они очень нравятся, ибо экран не подсказывает, не разъясняет, а дает возможность наблюдать конфликтные положения, задумываться, как поступили бы мы сами. 

 Вот лента, которая так и называется: «Педагогические ситуации. Раздел II. Учитель и ученик» (автор сценария  Л.Прессман, режиссер Ф.Якубсон). Вначале ставятся вопросы: «В чем причина ошибок учителя? Как их предупредить?» Дальше – печальные примеры.   Учительница выпроваживает из класса чихнувшего мальчугана. Девочка за него заступается: он простужен. Учительница возмущается еще больше: «Ты меня учить собираешься? Пойдешь к директору!» («По инерции»). Физик с постной миной приступает к объяснению нового: «Скучно с вами, ладно, слушайте, архимеды». В ответ слышит: «До чего остроумно».  Разгневанный преподаватель  записывает смельчаку в дневник: «Ваш сын грубил и вел себя как клоун» («Грани иронии»). Девятиклассник мямлит у доски: «Ну, там еще… Тригорин…» Вечером учительница проверяет тетради. Тот же Иванов, так раздражавший ее, подал хорошее сочинение. Как быть? Коль работа списана, надо ставить двойку. А вдруг Иванов самостоятелен? («Цена отметки»).  Надо ли говорить, что  фильм вызвал  у студентов бурные споры. Все пришли к выводу, что в школе может работать не каждый, нужен особый талант. Это, как говорится, «ключ без права передачи».  

 Благодаря  свободному обмену мнений  студенты  начинают больше ценить учебное кино, понимать, что  киномодель  отображает или воспроизводит объект и явления действительности так, что ее изучение дает им  принципиально новую информацию об оригинале, позволяет познать его сущность быстрее  и глубже.   Студентам  понравилась строгая простота «Педагогических ситуаций», отсутствие дикторских разъяснений. Текст перестал был главным информатором. 

 Воспользовавшись, что сценарист Л.Прессман был участником IX Всесоюзного фестиваля учебных фильмов в Воронеже, спросил, как удалось добиться  впечатления, будто перед  нами – документальные кадры. Оказалось, все снималось методом скрытой камеры и кинонаблюдения, дети порой не подозревали о содержании киносюжетов.

 – Наш фильм, – продолжал Л.П.Прессман, – это контрольные вопросы  студентам перед началом  педагогической практики в школе. После просмотра большинство дает правильные ответы, как избежать конфронтации с учащимися. 

 Тех, кто впервые обращается к учебному кино, подстерегает опасность остановиться на полдороге и  демонстрировать кинокадры просто как иллюстрацию слов лектора. Никаких споров  в таком случае ожидать не приходится. Конечно, хорошо, когда словесная информация подкрепляется зрительным рядом. Но преподаватели ВГУ видели, что фрагменты из «Летописи полувека» предоставляют педагогу принципиально новые возможности включения в учебный процесс недоступные для обычной лекции каналы информации, воздействуют не только на рациональное восприятие студентов, но и на их чувства, воображение.  

 Учебные фильмы, увиденные нами на фестивале в Воронеже, убеждали, что их авторы не стремились подменять учебник. Достоинство их работ в другом: они призывали учащихся задуматься над увиденным. Общая картина фестивального экрана была пестра. По способу воздействия я попробовал выделить условно четыре группы фильмов. 
О первой уже сказал, в основе там – педагогический проблемно-ситуационный метод. Вторую группу составляли кинолекции, основная ценность которых – строго документальные кадры. Энциклопедии называют документом «все, что служит доказательством или содержит какие-либо сведения». Слово происходит от латинского documentum (свидетельство), которое в свою очередь произошло от docere – обучать. Термин «документ»  имел в прошлом более точный смысл: то, что служит обучению. Этимология позволяет  мне в таком первоначальном значении использовать термин применительно к учебному кино: документом служит любой носитель информации, способный кого-либо чему-либо научить. 

 Документальные кадры также способны спровоцировать бурные диспуты.  Помнится,  однажды на лекции  я показал фрагмент из  телефильма «Год 1941»  (из «Летописи полувека»). После просмотра спорам о причинах нашего отступления в начале войны не было конца. Я предложил студентам продумать свои аргументы хорошенько и кратко изложить их дома на бумаге. Представляете, некоторые в письменных ответах даже ссылались на учебное пособие для студентов ВГУ «Отечественная история»: «Многие наши части и погранзаставы сражались до последнего бойца, однако организованного повсеместного сопротивления советские войска оказать не смогли. В результате просчета руководства  большая часть наших сил была застигнута врасплох и оказалась не готова ни к обороне, ни к наступлению». Таким образом, кинокдары  невольно заставили  студентов  глубже вникнуть в текст учебника.

 Сошлюсь еще на два примера фильмов-документов. Лента «Диффузное соединение материалов (реж. Л.Лопатин), завоевавшая на фестивале приз «За лучший учебный фильм для высшей школы», дает возможность видеть сложнейшие процессы сварки совершенно разных материалов. Работа диффузионно-вакуумных установок для сжижения газов показана в картине «Сверхпроводимость» (реж. Е.Владыкина). Оба фильм демонстрируют уникальные опыты, которые нельзя воспроизвести в обычных вузовских лабораториях.

 Методом кинонаблюдения снят фильм-документ «На режиссерских уроках Г.А.Товстоногова» (реж. М.Клигман). Декан театрального факультета Воронежской академии искусств Е.Ф.Слепых на обсуждении картины сказал: «Достоинство ее в том, что в ней зафиксированы занятия, которые проводит выдающийся деятель театра. Последовательно показаны этапы воспитания будущих режиссеров, начиная с учебных этюдов и кончая дипломными работами. Лента полезна как студентам актерских и режиссерских факультетов, так и участникам вузовской художественной самодеятельности».

 К третьей группе относятся учебно-инструктивные картины. Они активно используют силу  положительного примера. Стоит посмотреть «Обучающую программу по физвоспитанию. Раздел I. Классическая борьба» (реж. Л.Никитина), и у вас возникнет желание подражать. У преподавателей – работать с учащимися так же легко, используя игровые приемы, как это делает на экране преподаватель физкультуры. Ну а самим юношам захочется записаться в такую секцию, научиться правилам борьбы.

 Фильмы четвертой группы не показывают ни правильных действий, ни ошибочных; они посылают импульсы, будят воображение. Учебное кино развивается в этом направлении параллельно искусству, где-то сближаясь с ним вплотную. Авторы, опираясь на художественные образы, ассоциации, аналогии, как бы говорят:  вижу и представляю вот так, а что думаете вы? Они обязательно требуют диалога лектора  с аудиторией.

 Как сочетать фотографическую  (то есть изобразительную) природу кинематографа и абстрактные научные понятия?  Опять передоверить все дикторскому  комментарию, подобрав к нему случайный зрительский ряд? Тогда не целесообразнее ли вернуться к диапозитивам?

 Во время фестиваля в Воронеже большой интерес  вызвали работы В.Кобрина, которому был вручен приз «За лучшую режиссуру».  Заведующий кафедрой биофизики ВГУ профессор В.П.Шмелев сказал: «Фильм о биофизике сделан на высоком профессиональном уровне, польза от него несомненна. Курс биофизики читается во многих университетах, во всех мединститутах. Я показывал бы его трижды: в день открытых дверей (тут некоторая его туманность уместна), первокурсникам на лекции «Введение в специальность», третьекурсникам, специализирующимся по нашей науке».

 Необыкновенно, интересно, трудно, – вот  мои ощущения от фильма В.Кобрина «Предмет и задачи биофизики».  Трудно не только потому, что речь идет о неведомой гуманитарию науке. Трудно от того, как ведется разговор.  На первых просмотрах обычно стараешься записать фразы диктора, чтобы потом восстановить содержание ленты. В данном случае это пустая трата времени: связь текста и изображения выстраивается по иным законам. 

 …Скульптурный портрет древнегреческого философа.  Глазницы пусты, сквозь них видим то мчащиеся облака, то  сельский пейзаж под ливнем, озаряемый вспышками  молнии, то паучка, повисшего на ниточке паутины. Мелькают дикие звери,  залитые солнечным светом сосны, меж которых плутает солнечный зайчик. Титр: «Что такое жизнь с точки зрения физики?»

 Изображение неуловимо напоминает ожившие коллажи из молодежных журналов, оно столь же дразняще броско и загадочно.  Учебное кино по традиции опирается в основном на логико-речевое мышление, главный принцип которого – определенность и однозначность. Эти качества незаменимы для взаимопонимания между лектором и аудиторией (и при монологе педагога, и  во время диалога с учащимися).  В то же время они служат преградой при столкновении с новыми сложными явлениями. Логико-речевое мышление из бесчисленных связей между нами и внешним миром выбирает немногие. А как быть с наглядностью, если речь идет о головоломных дефинициях биофизики? Вот тут и призывается на помощь ресурсы другого типа мышления, которое оперирует не словом, а образом. Я сторонник концепции, что именно искусство преодолевает пропасть между практически неограниченным числом поступающих в мозг сигналов и узкой возможностью их словесного выражения.

 В фильмах В.Кобрина мы наблюдали не результат мышления, а сам его процесс. Зритель выносит из его картин (во время фестиваля была показана его новая работа «Особенности кинетики биологических процессов») не готовые знания, а творческую модель мышления, которая может пригодиться при изучении данной науки. Что касается трудности их восприятия, то это лишь  аргумент, убеждающий в необходимости  предварительной преамбулы педагога  и последующего разговора  со студентами после просмотра. Преподаватель должен помнить, что предпосылки к пониманию многозначного контекста (а такова задача   пространственно-образного мышления) имеются у каждого, особенно у детей. Но за время длительного обучения, целиком ориентированного на логико-речевое мышление,  все наши способности в этом плане детренируются.  На просмотре нужны дополнительные усилия, чтобы преодолеть сложившиеся стереотипы. Учебное кино в таком случае выполняет еще одну функцию:  способствует гармоничному развитию у студентов обоих типов мышления. 

  Успех на фестивале в Воронеже привлек внимание к необычным работам  режиссера-новатора, который предугадал в восьмидесятые годы прошлого столетия будущие возможности компьютерной технологии в кино и ТВ. Его называли «Тарковским учебного кино», но,  к сожалению, он не успел осуществить все задуманное. Теперь учрежден приз имени Владимира Кобрина, который ежегодно вручается за лучший учебный фильм.

 Одновременно, на мой взгляд, нельзя забывать: ресурсы художественного творчества – сильнодействующее средство, пользоваться которым  следует осмотрительно.  Меня настораживает, например, обилие  музыки в учебных фильмах.  Когда осмысленно прибегают к художественным средствам, эффект иной.  Фильм для будущих медиков «Тромбоцитопеническая пурпура у детей» (реж. Н.Спиглазова) снят в детской клинике, но сначала экран заполняют краснощекие малыши, весело катающиеся на санках. Мысль ясна: ребенок и страдание – вещи несовместимые. Меня потряс еще один образ. Измученная кровавой процедурой крошка судорожно сжимает игрушку. Зверюшка в руках страждущей девочки становится ярким символом, взывающим: добрый доктор, спаси нас, исцели! Познавательная, обучающая функция экрана переходит в воспитательную.

 Почему приходится доказывать полезность  кино в высшей школе, почему это не стало аксиомой, как скажем, книга?  Вуз и представить невозможно без книги и без библиотеки. А где вузовские видеотеки? Почему они не создаются в обязательном порядке?  Одна из причин в том, что кино очень молодо. Возраст современного звукового цветного фильма – лет семьдесят с небольшим; многие наши современники его старше. Но главное – это наша инертность, пассивность.  За  небольшое время кинематографом создан гигантский фонд художественных, документальных, научно-популярных и учебных фильмов. Многие, очень многие из них могут принести большую пользу учебно-воспитательному процессу, но остаются невостребованными. 

 Современный экран  способен рассказать абсолютно обо всем, что связано с нашей планетой и человечеством. Обидно, когда учащаяся молодежь не замечает  богатства, накопленного кинематографом, проходит мимо.  Как персонаж Ф.Кафки, который за всю жизнь не решился войти в дверь, хотя вход предназначался только для него одного. Вот почему возникло новое направление в педагогике – медиаобразование, призванное  научить, как педагогу ввести воспитанников в мир кино и что делать, когда они туда войдут. Нет гарантии, что студенты примут на «ура»  фильм или кинофрагмент, показанный лектором. Причина  –  в распространенном  заблуждении, будто для восприятия фильма не требуется никаких  знаний, никаких усилий. А это не так. Экранное искусство обладает сегодня богатыми и подчас сложными  выразительными средствами  (другими словами – самобытным языком). Начальные сведения о специфике кино, средствах, с помощью которых создается фильм, обязательны, чтобы полностью разобраться в происходящем на экране, верно расшифровать авторский замысел, объективно проанализировать увиденное. 

В итоге кино находится в бесправном положении по сравнению с книгой; молодежь до недавнего времени никто не готовил к встрече с серьезным киноискусством; ни в школе, ни в вузе кино не изучалось. С возникновением медиаобразования  стало ясно: отныне  к педагогу высшей школы предъявляются  новые  требования:  видеть в кинематографе  надежного помощника, знать его,  владеть методикой применения учебных экранных пособий на лекциях, семинарах, при организации  самостоятельной работы студентов. Постепенно расширяется круг преподавателей-энтузиастов: и тех, кто показывает кино, и тех, кто участвует в создании учебных фильмов. 

 В заключение – о перспективной форме медиаобразования. Современное кино оказывает полноценное познавательное и воспитательное воздействие лишь на эстетически подготовленных, развитых зрителей. Убежден,  сегодня наиболее реальная  и доступная форма приобщения к миру кино и педагогов, и студентов – киноклуб.  Именно киноклуб способен готовить и старшее, и новое поколение к существованию в современных информационных условиях. 

 В нашем обществе можно выделить две субкультуры: мемориально-ориентированную и прагматически ориентированную.  В киноклубе первую представляют, естественно, люди старшего возраста – педагоги, вторую – учащаяся молодежь. Сегодня, стремясь консолидировать общество, проводят политику некой гибридизации, пытаясь совместить социокультурные ниши и ценности прошлого и современные ценности. При реализации культурной политики требуется найти верный баланс: не утратить  исконных российских ценностей и в то же время избежать исключительно мемориальной ориентации. 

 Пример оптимального разрешения данных противоречий – киноклуб. Это  не просто местом встречи по интересам, - для  просмотров и обсуждений фильмов, он дает возможность познакомиться с прошлым и настоящим кинематографом, испытать на себе силу его влияния. Киноклуб – совершенный инструмент, позволяющий старшему поколению и молодежи лучше узнать и понять друг друга. Из опыта собственной педагогической деятельности знаю, что преподаватель своим авторитетом  во время учебного занятия всегда невольно «дисциплинирует», а попросту говоря, подавляет аудиторию. Студенты как бы стесняются быть предельно откровенными: не повредило бы это им на зачетах или экзаменах. Иное дело киноклуб, где все равны и после просмотра во время диспута каждый зритель откровенно говорит о своих впечатлениях.  В этом отношении идея киноклуба  необыкновенно актуальна для укрепления межпоколенческих связей.

 В киноклубе представители старшего поколения, как правило, ориентированы на серьезное,  авторское кино, на киноклассику, тогда как молодые зрители взращены на «развлекаловке», на коммерческой кинопродукции. В этом отношении встреча в киноклубе представителей старшего поколения и молодежи полезна последней, окажет на нее благотворное влияние. А педагогам будет интересно узнать вкусовые пристрастия своих студентов, услышать от них о новейших направлениях в кинематографе.

 Упомяну еще одну проблему, которую способно  решать медиаобразование: при массовости аудитории слушатель  зачастую выступает не как индивидуальность, а «обезличенная»  (деперсонифицированная) личность, чья сущность определяется только ее принадлежностью к данному факультету, курсу, группе. Но такая личность не всегда способна к адекватному, полноценному восприятию информации, над ней  постоянно  довлеет угроза комформной реакции. Киноклуб ставит задачу массовую аудиторию превратить в сообщество индивидуальностей. Вот бы так и во время учебных занятий!

 Диалог  лектора и аудитории – одно из средств нейтрализации конфликта между  традиционным способом коллективного распространения и передачи знаний и сугубо индивидуальным усвоением их. Диалог повышает эффективность учебного процесса за счет групповой деятельности.  Просмотр кинопособия на учебном занятии с последующим обсуждением  –  это, как я пытался  доказать, мощный психический механизм, один из  действенных стимулов начала диалога учащих и учащихся.  В итоге начинается самое желанное и приятное для педагога – коллективный поиск истины.
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Психолого-педагогические условия медиаобразования студентов педагогического вуза на интегрированных занятиях спецкурса

Н.П.Рыжих,

 кандидат педагогических наук, доцент              
Нами разработан и внедрён  в учебный процесс педагогического вуза спецкурс «Медиаобразование студентов на материале англоязычных экранных искусств», тесно связанный с предметами психолого-педагогического цикла, носящий интегративный характер, базирующийся на основе учебного предмета общекультурного блока «Иностранный язык» (английский язык).    При разработке спецкурса мы опирались на модель медиаобразования студентов, разработанную А.В. Фёдоровым [Федоров, 2005, с.83-88]. Основной целью спецкурса является развитие медиакомпетентности – то есть умения воспринимать, критически анализировать и оценивать произведения экранных искусств, а также развитие иноязычной коммуникативной компетентности студентов.        

 В процессе разработки и внедрения спецкурса нами учитывались психолого-педагогические особенности этой категории молодёжи. Учёные определяют студенческий возраст (от 18 до 25 лет) как особый период в жизни человека: «По общему смыслу и по основным закономерностям возраст от 18 до 25 лет составляет, скорее, начальное звено в цепи зрелых возрастов, чем заключительное в цепи периодов детского развития» [Выготский, 1984, с.255]. В отечественной психологической науке группа учёных под руководством Б.Г.Ананьева впервые стала рассматривать студенчество как особую социально-психологическую и возрастную категорию. В исследованиях Б.Г.Ананьева, Н.В.Кузьминой, Ю.Н. Кулюткина, А.А.Реана, Е.И.Степановой и других накоплен объёмный эмпирический материал. Данные этих многочисленных исследований позволяют охарактеризовать студента как особого субъекта учебной деятельности с социальной и психолого-педагогической позиций.

В условиях развития информационного общества перспективы развития педагогической профессии связаны с гуманистической системой взглядов, убеждений и идеалов. В самом общем виде основные требования к личности современного педагога можно представить следующим образом: профессиональная компетентность, интеллигентность, конкурентноспособность, духовность. 

 Особенность восприятия и освоения молодёжью информации в огромной степени зависит от той среды, того круга общения и того социально-культурного и духовного контекста, где происходит взаимодействие с информационным каналом. Сам акт восприятия часто сопровождается интенсивным межличностным общением по поводу воспринимаемого материала, чем в значительной степени определяется механизм его усвоения.

 Социальное окружение индивида, воспринявшее образцы поведения и стереотипы мышления, полученные из медиаинформации, становятся, в свою очередь, дополнительным источником этой информации. При этом многие её компоненты поступают к индивиду уже в виде своеобразных культурных норм. Они могут восприниматься либо как неотъемлемые свойства социальной среды и вообще не осознаваться актуально в каждом конкретном случае, либо осмысляться в качестве культурных образцов-эталонов. 

 Избирательность восприятия информации молодёжью изучается в двух направлениях. Степень привлекательности формы подачи материала, способы организации воздействия на зрителя (различные манипулятивные техники, воздействующие на сознание и поведение зрителей) – с одной стороны, а с другой – групповое опосредование личностного восприятия, мода, своеобразные культурные нормы, подкреплённые тем или иным авторитетом.

 В период раннего детства и отрочества большинство сообщений приходит к человеку в процессе совместного просмотра с ближайшими родственниками, медиаинформация воспринимается в атмосфере их оценок, реакций и комментариев, эта психологическая атмосфера в решающей мере детерминирует эмоциональный настрой и оказывает воздействие на формирование сознанной позиции в отношении получаемой информации. И.С.Кон говорит, что практически нет ни одного социального или психологического аспекта поведения подростков и юношей, который не зависел бы от их семейных условий в настоящем или будущем [Кон, 1998].

 Переход к самостоятельному выбору информации в юношеском возрасте – весьма ответственный момент  в развитии медиакомпетентности, именно в этот период полностью проявляется сформированный культурный потенциал, с которым человек приходит к этой самостоятельности. Неподготовленность к разумному отбору проявляется в полной «всеядности». Злоупотребление «сплошным» просмотром телепрограмм, по мнению И.В.Бестужева-Лада, таит в себе социальную опасность, которая заключается в двух моментах. Во-первых, пассивное времяпрепровождение перед телевизором наносит ущерб всем прочим видам культурной деятельности, активным её формам, являющимся важнейшими факторами развития личности. Во-вторых, «медийная всеядность» девальвирует содержание самих передач: всё воспринимается на довольно сходном, поверхностном и сниженном уровне. 

 Критическое мышление непосредственно связано с процессом рефлексии. В самом общем понимании рефлексия – это размышление, самонаблюдение, самопознание. Сегодня принято говорить о трёх видах рефлексии: элементарной рефлексии, приводящей к рассмотрению и анализу знаний и поступков, к размышлению об их границах и значении; научной рефлексии, предполагающей критику и анализ теоретического знания, проводимого на основе применения методов и приёмов, свойственных определённой области научного исследования, и философской рефлексии, т.е. рефлексии, приводящей к осознанию и осмыслению бытия и мышления, человеческой культуры в целом.

 В процессе учебной деятельности студента рефлексивный стиль является свойством и составной частью практически всех её видов. При этом основополагающими элементами критического мышления студента вуза являются: 1) способность уверенно ориентироваться в излагаемом материале и оценивать степень достоверности предлагаемой учебной информации,  соотнося её
 с тем, что известно; 2) открытость по отношению  к нестандартным способам решения как известных, так и новых задач, стремление к познанию нового; 3) готовность к конструктивному диалогу с преподавателем и партнёрами, умение отстаивать собственную точку зрения, а при необходимости реализовывать различные варианты её пересмотра в случае приведения оппонентом неопровержимых контрдоводов; 4) нацеленность на самодиагностику уровня сформированности различных умений и качеств на основе сравнения собственных результатов с заданными эталонами; 5) рефлексия всех пунктов своего учебного маршрута в контексте подготовки к будущей профессиональной деятельности, их конкретного назначения; 6) артикулированное выражение и отстаивание той или иной философско-мировоззренческой позиции [Коржуев и др., 2003].

 Если говорить о психологических возрастных особенностях студентов в плане обучения иностранному языку, то необходимо отметить, что студенты отличаются стремлением к осознанию усваиваемых понятий и положений, к их систематической оценке. Умственная деятельность студента характеризуется активностью и последовательностью в приложении логических приёмов, что сочетается с широким использованием творческой догадки. Очень важно для обучения языку стремление студента облечь свои мысли в чёткие формы. На этом этапе он начинает осознанно походить к родному языку как  к орудию мышления, в котором не только закрепляются его результаты, но и при помощи которого формируется мысль. Студенты склонны уделять всё меньше места механическому заучиванию, проявляя стремление к осознанному запоминанию материала. Запоминание всё больше опирается на системность, при которой устанавливаются связи однородных явлений и контрастирующие отличия разнородных. Стремление студента к осознанию усваиваемых знаний, умений и навыков указывает на рациональность использования в студенческой аудитории сознательного метода обучения. 
Сознательность, в свою очередь, предполагает реализацию в обучении системности, которая улучшает усвоение языковых фактов и делает овладение умениями и навыками более лёгким. Стремление к чёткости оформления мысли, к осознанию коренных, отличительных свойств явлений делает оправданным путь сравнения и указания на межязыковые эквиваленты. Развивающаяся наблюдательность студента позволяет эффективно вести обучение в опоре на вычленение признаков явлений.

 В связи с психическими особенностями личности студента чисто интуитивные приёмы обучения на этом этапе оказываются мало оправданными. Интуитивное владение речью наступает гораздо быстрее на основе осознания речевых механизмов и алгоритмов соответствующих умственных действий. Психологические склонности студентов указывают на целесообразность обобщения языкового материала в виде речевых словообразовательных моделей, формул, графических обозначений признаков, схем, описаний, алгоритмов, таблиц и т.п.

 Стремление к целенаправленности требует увязки обучения языку с обучением профилирующим предметам, с наглядной демонстрацией ещё в процессе обучения реального использования полученных по языку знаний, умений и навыков для решения специальных задач (работа над иностранными специальными изданиями, поиск необходимой информации в интернете и т.п.).

 В этом отношении следует самым категорическим образом высказаться против использования не свойственных возрастным психологическим особенностям студентов инфантильных  приёмов обучения, характерных для интуитивно-имитативных методов и предполагающих искусственные, надуманные ситуации, отличающиеся от материалов, связанных с серьёзной учебной работой, в которой студент участвует на занятиях по другим предметами.

 По нашему мнению, возрастным психологическим особенностям студентов соответствует дифференцированный сознательно-сопоставительный метод обучения иностранному языку. Применяемые нами методы интегрированных занятий по медиаобразованию и иностранному языку соответствуют возрастным психологическим особенностям студентов, так как предлагаемый для развития устной и письменной речи материал имеет непосредственное отношений к изучаемому студентами на родном языке курсу «Медиаобразование». Это даёт возможность дальнейшего использования полученных по иностранному языку знаний для знакомства с новой информацией по медиаобразованию, широко представленной, в частности, во всемирной сети интернет.

 Что же касается ситуаций для развития навыков устной речи, то для них мы подбираем тематику и материал экранных искусств, представляющий интерес для студенческой аудитории, о чём свидетельствует частота контактов студентов с медиатекстами этого вида.  

За последнее десятилетие в деятельности учителей всё большее распространение получает использование современных информационных технологий. На всех участников педагогического процесса (как на учителей, так и на учеников) ежедневно обрушивается огромный медийный поток, который требует умелого и грамотного выбора именно того, что  необходимо как для ученика, так и для учителя. 

 Изменения в социокультурной ситуации в России и мире приводят к трансформации требований, предъявляемых к профессии педагога, овладеть которой предстоит студенту педагогического вуза. Его профессиональные знания, умения и навыки должны обязательным образом соответствовать тенденции информатизации образования: современный педагог должен не только быть готовым к восприятию и переработке огромного потока информации, но и уметь грамотно выбирать необходимую информацию для себя и ученика, а также максимально использовать возможности медиатехнологий в учебно-воспитательном процессе.
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Классификация видов медиаобразования

                                           И.А.Фатеева,

доктор филологических наук, профессор

Актуальность медиаобразования в эпоху перехода к информационному обществу бесспорна. Она признается и общественностью, и образовательным ведомством, и учеными, и некоторыми педагогами. Тезис о необходимости активизации медиаобразования звучит с разных трибун, но без детальной теоретической разработки данного вида образования он приобретает характер молитвенного заклинания или очередного лозунга. 

 Учитывая недолгую историю теоретических исследований в данной области (сам термин стал использоваться в России только со второй половины 80-х годов XX века), трудно ожидать значительных результатов в плане концептуально-онтологического осмысления тематики. Но вызывает удивление факт слабой разработки классификации видов медиаобразования, ведь с такого рода исследований начинается любое научное направление. Попробуем в некоторой степени восполнить данный пробел, использовав опыт типологических исследований в других отраслях педагогики.

 Нам кажется, что на сегодняшний день можно говорить о довольно разветвленной системе медиаобразования, элементы которой  классифицируются нами по следующим основаниям: по целям, по степени организованности, по видам и уровням реализующих его образовательных учреждений, по наличию видовой интеграции, по предметно-содержательной локализованности, по направленности и по формам  реализации. Какие же виды медиаобразования можно выделить сегодня по этим основаниям?

 По целям выделяется профессиональное и непрофессиональное (синоним – массовое) медиаобразование. Профессиональное предназначено для подготовки профессионалов, т.е. работников разных видов средств массовой коммуникации, и подлежит дальнейшей классификации в соответствии с видами (периодическая печать, книги, телевидение, радио, кинематограф, анимация и т.д.) и целями коммуникации (журналистика, PR, реклама). Непрофессиональное медиаобразование обращено к массовой аудитории и готовит компетентных потребителей всех медиа.

  Следует заметить, что профессиональный модуль предполагает в качестве начальной базы некоторый достигнутый уровень массового медиаобразования, а значит, реальной является проблема преемственности их содержания. В идеале непрофессиональное/массовое  медиаобразование должно начинаться не позже чем на уровне среднего образования и продолжаться на более поздних уровнях образования. 

 Отсутствие в условиях современной России широко поставленного массового медиаобразования, несомненно, оказывает отрицательное воздействие на уровень развития информационных процессов. Плохо образованная аудитория сводит на нет все усилия в области повышения качества функционирования медиа и институтов профессиональной подготовки. Причина тому – явление «коммуникативной аберрации», непонимания реципиентами предназначенных им сообщений, что заставляет профессионалов идти на понижение их эстетического, морального, интеллектуального уровня. Эта тенденция наиболее явно проявляется в условиях нынешней коммерциализации отечественных СМК.

 Кроме того, существует целый пласт явлений, которые можно охарактеризовать терминами «непрофессиональная журналистика» и «участие непрофессионалов в массмедиа». Социокультурный и – особенно – технический прогресс создал предпосылки для превращения информационной деятельности (авторской, организаторской, редакторской, программирующей и производственно-технологической) в массовую. Особенно активно «самодеятельными коммуникаторами» осваивается пространство интернета. Соответствующий компонент общего образования, таким образом, жизненно необходим в целях повышения общего культурного уровня нации.

 И, наконец, выравнивание уровней профессионального и массового образования необходимо в силу особой специфики журналистской и других медийных профессий, связанной с открытостью доступа к ним. Как известно, в России, как и в большинстве других стран (но не всех), массово-коммуникационная деятельность не лицензируется. Особенно много непрофессионалов в ней появилось в первые постсоветские годы, когда, с одной стороны, наблюдался бурный количественный рост медиа, а с другой - активно входили в жизнь такие явления, как реклама и PR. Не секрет, что даже целесообразность специального образования для работников средств массовой коммуникации признается не всеми. Многие считают, что для успешной карьеры в СМК предпочтительней «другое» образование. Как бы то ни было, тот багаж знаний и достижений в области журналистики и массовых коммуникаций, который человек получает в рамках общекультурной компоненты образования, иногда оказывается достаточным для его профессиональной реализации в коммуникационной сфере.

 По степени организованности можно выделить формальное, внеформальное и неформальное медиаобразование.

 Как известно, формальное образование предполагает организацию обучения, отвечающую пяти основным требованиям: 1) оно приобретается обучающимися в специально предназначенных для обучения учреждениях (в школах разного типа, в техникумах, вузах и т.д.); 2) обучение должно осуществляться специально подготовленным персоналом (проблема подготовки квалифицированных кадров медиапедагогов, особенно для непрофессионального медиаобразования, должным образом не решена); 3) формальное образование предполагает получение документа об образовании, в котором фиксируются все пройденные предметы, в том числе медийной тематики; 4) в рамках данного вида образования осуществляется систематизированное обучение; 5) обучение характеризуется целенаправленной деятельностью обучающихся. 

 Формальное медиаобразование в наше время более активно развивается на этапе и в форме профессионального образования (например, университетского журналистского, рекламного, PR-образования и т.д.). Значимость формального вида чрезвычайно велика. Мы считаем, что об институциализации того или иного тематического направления (в том числе медиаобразования) можно говорить, когда данный вид «приходит» именно в систему формального образования. Если относительно профессионального вида медиаобразования это произошло в России еще в первой половине XX века, то в отношении массового вида процесс затянулся (по общественно-политическим причинам) и осуществляется – в обстановке смены формации и педагогической парадигмы – буквально на наших глазах.  

 Внеформальное образование отличается двумя из перечисленных выше признаков, а именно: систематизированностью и целенаправленным характером деятельности обучающихся. Хотя, разумеется, в конкретных условиях могут наличествовать и некоторые другие (например, подготовленные специальным образом кадры). Это медиаобразование, организованное не в учебных заведениях, а, например, на курсах в редакциях (профессиональное), в клубах и кружках (непрофессиональное).

 Неформальное медиаобразование – это неорганизованное обучение, не имеющее ни одного из вышеназванных параметров. Это стихийное приобретение знаний, навыков, умений, качеств и мировоззренческих ориентаций, относящихся к медийной тематике. К сожалению, большая часть взрослого населения нашей страны имеет в основном таким образом приобретенный опыт обращения со средствами массовой информации и коммуникации.

 По видам образовательных учреждений, в которых оно реализуется, медиаобразование можно разделить на  основное и дополнительное, в том числе компенсаторное.

 Основное (или базовое) медиаобразование должно по определению приобретаться в учреждениях формального образования, т.е. традиционного школьного и послешкольного, если оно предполагается основными образовательными программами (сегодня это относится в основном к профессиональным программам медийной тематики). Однако назрела потребность включения медиаобразовательной тематики в основные образовательные программы школы и других образовательных учреждений.

 Дополнительное медиаобразование реализуется в общеобразовательных учреждениях и образовательных учреждениях профессионального образования за пределами определяющих их статус основных образовательных программ и в образовательных учреждениях дополнительного образования (в учреждениях повышения квалификации, в домах и центрах детского творчества и в иных учреждениях, имеющих соответствующие лицензии). 

 Разновидность дополнительного медиаобразования - компенсаторное образование в учреждениях довузовской подготовки, восполняющее недостаток гарантированного компонента основного медиаобразования в системе среднего образования.

 По наличию видовой интеграции выделим интегрированное и специальное (специализированное) медиаобразование.

 Как известно, существует довольно значительное количество видов медиа, отличающихся друг от друга техническими и целевыми характеристиками. Если медиаобразование нацелено на один вид массовой коммуникации, его можно считать специализированным (образование в области телевидения, кинематографа, радио, а также рекламное образование, PR-образование и т.д.). В противоположность ему интегрированное образование осуществляется на материале нескольких видов медиа и нацелено на приобретение неких универсальных знаний и навыков, применимых во всех средствах массовой информации и коммуникации. 

 В современной российской практике специализированные виды медиаобразования реализуются в основном в рамках профессионального медиаобразования, а интегрированное почти повсеместно непрофессиональное/массовое медиаобразование. Однако прямой корреляции между признаком «профессиональности/непрофессиональности» и «специализированности/интегрированности» нет. Так, непрофессиональное образование, получаемое в кино/фотокружках, является специализированным, а подготовка медиапедагогов в учреждениях профессионального образования, например в педуниверситетах, может быть интегрированной.

 По предметно-содержательной локализованности следует различать медиаобразование предметное, межпредметное и многопредметное.

 Действительно, медийная тематика может быть представлена в сетке расписания общеобразовательных и профессиональных учреждений одним предметом («Медиакультура», «Основы журналистики», «Основы рекламы» и т.д.; такое медиаобразование называется предметным), может быть «растворена» в содержании разных предметов (например, в общеобразовательной школе – в курсах литературы, иностранного языка, обществоведения, информатики и др.; это межпредметное образование), а может реализовываться в рамках нескольких взаимосвязанных между собой предметов – это многопредметное медиаобразование (оно используется, как правило, в случае профессионального образования). Синонимами «предметного» являются термины «специальное» или «социокультурное» медиаобразование. Второй вид по-другому именуется аспектным.

 По формам реализации мы будем различать активное, пассивное и смешанное медиаобразование.

 Образование в области массмедиа мы именуем активным, если оно направлено на приобретение учащимся навыков активного коммуникатора и реализуется через его участие в разработке и реализации того или иного медиаобразовательного проекта (газеты, журнала, интернет-сайта, теле/радиопередачи и т.д.). Пассивное же медиаобразование ограничено формированием пользовательских знаний, навыков и умений; в этом случае обучающийся осваивает роль реципиента массово-коммуникационных процессов. Однако, учитывая современные обстоятельства (например, все более усиливающуюся интерактивность средств массовой коммуникации), представляется целесообразным повсеместно вводить в реальную педагогическую практику хотя бы элементы активного обучения (смешанное медиаобразование).

 По направленности в каждом тематическом секторе образования принято выделять программы с изначальной ориентацией на академические и практические цели. Академически-ориентированное образование направлено главным образом на углубленное понимание дисциплины, на ее научную разработку, на подготовку исследователей в той или иной области. В противоположность ему, программы с практической направленностью сориентированы главным образом на овладение  практическими навыками, умениями, ноу-хау, необходимыми непосредственно для трудовой деятельности в той или иной сфере. В большей степени данное основание классификации применимо к профессиональному виду медиаобразования, однако и в массовом виде возможно вычленение моделей той или иной направленности. Так, в компенсаторном медиаобразовании отчетливо выделяются модули с более академическими (секции журналистики и PR в Научных обществах учащихся) и более практическими (Школы юных журналистов) целями.

 В профессиональном образовании академически-ориентированные программы, как правило,  получаются в классических университетах и в системе подготовки научно-педагогических кадров, а профессионально-ориентированные – в отраслевых и специализированных вузах, а также в учреждениях начального и средне-специального образования. В нашей стране медиапрофессии дают самые различные учреждения, но четкой дифференциации, например, вузовских программ (по крайней мере, журналистских) по степени академичности и практической ориентированности нет, что объясняется неразвитостью системы «заказов» на работу высшей школы со стороны субъектов рынка. По сути, единственным заказчиком и – соответственно – плательщиком по «договорам» на подготовку медийных специалистов всегда было государство. Сейчас сектор государственных медиа сокращается, всё больше выпускников идет работать в частные и другие негосударственные медийные предприятия, но официально заказывать и оплачивать подготовку специалистов они не считают нужным. Возможно, введение системы возвратных государственных субсидий на обучение изменит ситуацию, и тогда потребители «продукта» высшей школы, принимающие на работу выпускника и возвращающие государству средства, затраченные на его обучение,  будут более внимательны к ориентации действующих в вузе программ.

 А пока они у нас все в основном тяготеют к академичности, что объясняется и традициями отечественной высшей школы, и  «безадресностью» ее услуг, и соображениями элементарной экономии. Ситуация, между тем, более чем нелогичная, ведь социальных институтов, непосредственно заинтересованных в подготовке исследователей в области журналистики и массовых коммуникаций, очень мало в современной России. Реальными коллективными заказчиками образовательных услуг в области журналистики сегодня могут быть почти исключительно редакции средств массовой информации. 

 По уровню медиаобразование может реализовываться на этапе дошкольного, среднего (начального, неполного среднего и полного среднего), профессионального (начального, средне-профессионального, высшего) и  последипломного образования.

 В реальной отечественной практике оно активнее всего представлено на уровне профессионального образования, слабее – на уровне среднего образования, в последние годы проявились его элементы на дошкольном уровне.  Наименее представленная форма – непрофессиональное/массовое медиаобразование в учреждениях непрерывного образования.

В терминах данной классификации возможно охарактеризовать особенности любого реально функционирующего медиаобразовательного модуля, что должно способствовать более полному представлению о существующей педагогической практике. Видно, какие виды активно представлены в России, а какие отстают в развитии; какие типичны для нашей страны, а какие нехарактерны для нее (по крайней мере, пока). Разработанная классификация, таким образом, имеет безусловное научное значение. Но она пригодится и практикам: она может стать реальным подспорьем как для руководителей системы образования, так и для медиапедагогов, планирующих свою дальнейшую работу, направленную на вывод нашей страны в число «информационно богатых» регионов.
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Введение


«Российская педагогическая энциклопедия» определяет медиаобразование (англ. media education от лат. media - средства) как направление в педагогике, выступающее за изучение «закономерностей массовой коммуникации (прессы, телевидения, радио, кино, видео и т.д.). Основные задачи медиаобразования: подготовить новое поколение к жизни в современных информационных условиях, к восприятию различной информации, научить человека понимать ее, осознавать последствия ее воздействия на психику, овладевать способами общения на основе невербальных форм коммуникации с помощью технических средств» [Российская педагогическая энциклопедия. М., 1993. С.555]. Особую значимость развитию медиапедагогики  придает относительно недавняя (2002 год) официальная регистрации УМО Министерства образования и науки РФ новой вузовской специализации «Медиаобразование» под номером 03.13.30, практическое внедрение которой с 2002 года началось в Таганрогском государственном педагогическом институте. Эта инициатива уже подхвачена несколькими российскими вузами (в Екатеринбурге, во Владивостоке и др. городах).


Опираясь на полнотекстовое собрание авторефератов диссертаций на сайте электронной научной библиотеки «Медиаобразование» (http://edu.of.ru/medialibrary), попробуем проследить эволюцию взглядов отечественных ученых, путем сравнительного анализа выявить конкретные механизмы, породившие существенные изменения в тематике, моделях, теоретических подходах, задачах, отраженных в данных исследованиях, что, бесспорно, послужит серьезным подспорьем как для дальнейшего развития исследований, так и для повышения эффективности современного медиаобразовательного процесса в российских вузах и иных учебных заведениях.


Список диссертаций российских авторов, посвященных тематике медиаобразования, за последние полвека насчитывает  167 названий. Из них около 70 диссертаций (включая 13 докторских) защищены за последние 10 лет. При этом динамика защит диссертаций по теме медиаобразования выглядит следующим образом: с 1950 по 1959 годы было защищено 6 диссертаций; с 1960 по 1969 – 15; с 1970 по 1979 – 22; с 1980 по 1989 – 34; с 1990 по 1999 – 30; с 2000 по 2008 годы – 60. Таким образом, за исключением некоторого спада (объяснимого общим падением количества научных исследований во всех наукам) в 90-е годы прошлого века, легко проследить последовательное увеличение количества диссертаций медиаобразовательной ориентации. При этом число диссертаций по тематике медиаобразования в первом десятилетии XXI  вдвое превысило соответствующий уровень 90-х годов XX века.


Не стоит также забывать о сотнях российских диссертационных исследований по тематике информационной грамотности / культуры. В силу определенной размытости терминологии [см. наш анализ проблемы в монографии: Федоров, 2007] данные исследования часто дублируют медиаобразовательные, опираясь в основном на практико-утилитарные и информационно-образовательные модели обучения. Однако, учитывая  специфику созданной нами электронной библиотеки «Медиаобразование», мы не включили в нее авторефераты с четко выраженной тематикой информационной грамотности /культуры.

           Среди исследований в области медиаобразования мы выделили научные труды, опирающиеся на следующие основные теоретические концепции: эстетическую; протекционистскую; практическую; идеологическую; развития критического мышления; культурологическую; социокультурную и др.


 С целью последующего анализа мы предложили условную систему классификации теоретических моделей медиаобразования, разработанных в исследованиях российских ученых  1960-2008 годов: 

- практико-утилитарные модели (практическое изучение и применение медиатехники в качестве технических средств обучения и/или создания медиатекстов разных видов и жанров), 

- эстетические модели (ориентированные, прежде всего, на развитие художественного вкуса и анализ лучших произведений медиакультуры), 

- воспитательно-этические модели (рассмотрение моральных, психологических, идеологических,  религиозных, философских проблем на материале медиа), 

- социокультурные, культурологические модели (социокультурное, культурологическое развитие творческой личности в плане восприятия, воображения, зрительной памяти, интерпретации, анализа, критического мышления по отношению к медиатекстам любых видов и жанров и т.д.

- образовательно-информационные модели (изучение теории и истории  медиа и медиаобразования, языка медиакультуры и т.д.). 


В настоящее время в науковедении анализ состояния российских научных исследований в области медиаобразования разработан явно недостаточно. Разумеется, в разных странах мира были проведены исследования, затрагивающие проблемы медиаобразования студентов и школьников (в России: О.А.Баранов, Л.С.Зазнобина, С.Н.Пензин,  А.В.Спичкин, Ю.Н.Усов, А.В.Федоров и др.; в Британии К.Бэзэлгэт, Д.Бэкингем, Л.Мастерман, Э.Харт и др.; в Германии: Б.Бахмаер, Х.Нейзито и др.; во Франции: Э.Бевор, Ж.Гонне, Ж.Жакино и др.). 


Однако эти исследования, как правило, имели либо характер анализа исторических этапов развития медиаобразовательного движения в России и на Западе (А.А.Новикова, А.В.Федоров, А.В.Шариков, И.В.Челышева и др.), либо теории и методики конкретного внедрения медиаобразования в учебный процесс школы и вуза (К.Бэзэлгэт, Д.Бэкингем, Л.Мастерман, Э.Харт, Л.М.Баженова, О.А.Баранов, Е.А.Бондаренко, С.И.Гудилина, А.А.Журин, Л.А.Иванова, Н.Б.Кириллова, С.Н.Пензин, Е.С.Полат, Г.А.Поличко, А.В.Спичкин, Ю.Н.Усов,  А.В.Федоров, М.Н.Фоминова, Н.Ф.Хилько и др.) и не претендовали на науковедческий аспект целостного анализа состояния российских научных исследований в области медиаобразования. 


Зарубежные ученые (К.Бэзэлгэт, Д.Бэкингем, Ж.Гонне, Ж.Жакино, Л.Мастерман, Б.Туфте, Э.Харт и др.) неоднократно обращались к сравнительному анализу исследований в области медиаобразования, но ограничивались изучением только опыта ведущих западных стран. В зарубежных исследованиях Россия как бы выводилась за скобки мирового медиаобразовательного процесса…


 К примеру, «гуру» мировой медиапедагогики – Л.Мастерман сделал убедительный анализ процесса медиаобразования в современном мире (анализ «предохранительной» или «защитной» концепции в медиаобразовании, «семиотического» подхода и т.д.). Отвергая популярное в России эстетически ориентированное медиаобразование (призванное научить аудиторию любить шедевры медиакультуры и отвергать «низкопробные» опусы), Л.Мастерман убежден, что убедительных критериев эстетического качества медиатекстов не существует, поэтому надо развивать не эстетическую модель медиаобразования, а «критическое мышление» и «критическую автономию» аудитории: учить ее понимать, кто и зачем создает медиатексты, на какой эффект воздействия/влияния они рассчитаны и т.д. Думается, тут во взглядах Л.Мастермана можно обнаружить близость к так называемой «идеологической» концепции медиаобразования («ищи, кому это (т.е. медийная информация) выгодно?). 


Глобализационные тенденции в медиакультуре и медиаобразовании постепенно приводят к тому, что традиционные позиции эстетически ориентированного медиаобразования становятся в России менее прочными, в то время, как социокультурные, культурологические подходы, напротив, все чаще занимают доминирующее положение.


Вместе с тем, некоторые российские исследователи и педагоги все еще не видят разницы между медиаобразованием и использованием информационных технологий, дистанционного обучения, медийной техники в учебном процессе школы и вуза… 


Вот почему нам кажется столь важным сравнительный анализ эволюции развития российских научных исследований в области медиаобразования в  соотнесении с мировым научным опытом, в контексте социально-экономического развития общества, глобализации образовательного процесса, государственной и корпоративной позиции по отношению к движению медиаобразования. Как важен прогноз дальнейшего развития, усовершенствования и коррекции исследований в области медиаобразования в России.

Теоретические модели медиаобразования

         Анализ содержания авторефератов созданной нами электронной библиотеки «Медиаобразование» (http://edu.of.ru/medialibrary) показал, что вплоть до начала XXI века  наблюдался своего рода лидирующий паритет между практико-утилитарными и эстетическими моделями, используемыми в диссертационных исследованиях по медиаобразовательной тематике. В среднем 29,2 % исследований с 1960 по 2008 годы опирались на практико-утилитарные модели, и 25,5% - на эстетические. Эта же тенденция хорошо прослеживается нами и на эмпирическом уровне деятельности российских педагогов [Федоров, 2005b, с.259-277], традиционно, еще с 20-х годов XX века разделенных на две большие, примерно равные по численности группы:  эстетически и практически ориентированных по отношению к медиа.

           Остальные модели в качестве базы медиаобразовательных исследований использовались до 2000 года значительно реже:  социокультурные, культурологические (20,8%),  воспитательно-этические (9,9%). Резкое повышение интереса к социокультурным и культурологическим моделям медиаобразования (65% от общего числа исследований 2000-2008 годов) возникло в нашей стране только в  XXI веке, когда вследствие интенсивного международного обмена научными идеями в России повысилась доля междисциплинарных исследований, связанных с  широким социокультурным и культурологическим контекстом. 

Таблица 1. Теоретические модели, используемые в российских диссертационных исследованиях по медиаобразовательной тематике 1960-2008 годов

	№
	Доминирующие теоретические модели, используемые в российских диссертационных исследованиях
	Число диссертаций по тематике медиаобразования

	
	
	1960-1969
	1970-1979
	1980-1989
	1990-1999
	2000-2008

	1
	Практико-утилитарные
	6
	9
	11
	9
	12

	2
	Эстетические
	6
	8
	11
	10
	6

	3
	Воспитательно-этические
	1
	4
	5
	0
	3

	4
	Социокультурные, культурологические
	2
	1
	7
	11
	39

	5
	Информационно-образовательные
	0
	0
	0
	0
	0

	
	Всего диссертаций: 161
	15
	22
	34
	30
	60


         Что же касается информационно-образовательных моделей, то их элементы присутствуют почти во всех медиапедагогических исследованиях 1960-2008 годов, однако нам не удалось выделить их в качестве доминирующих.

        Конечно, предложенная нами классификация медиаобразовательных моделей носит условный характер, так как в исследованиях часто наблюдаются диффузионные процессы совмещения нескольких типов моделей (например, эстетической и воспитательно-этической). 

        Кроме того, анализ результатов проведенного нами международного опроса экспертов в области медиаобразования [Fedorov, 2003; Федоров, 2005a] доказал, что данные, отраженные в таблице 1, характерны именно для России, так как на Западе спектр доминирующих моделей более широк и включает также, к примеру, семиотическую модель медиаобразования, непопулярную на российских просторах (что и подтвердилось данными таблицы 2).


Теории медиаобразования

          В ходе анализа авторефератов электронной библиотеки «Медиаобразование» нам  удалось конкретизировать теории медиаобразования, доминировавшие в российских диссертационных исследованиях 1960-2008 годов. 

Таблица 2. Теории медиаобразования, доминирующие в российских диссертационных исследованиях 1960-2008 годов

	№
	Доминирующие теории медиаобразования, используемые в российских диссертационных исследованиях
	Число диссертаций по тематике медиаобразования

	
	
	1960-1969
	1970-1979
	1980-1989
	1990-1999
	2000-2008

	1
	Теория развития критического мышления
	0
	0
	2
	0
	3

	2
	Культурологическая теория
	2
	1
	2
	5
	15

	3
	Социокультурная теория
	0
	0
	5
	6
	24

	4
	Семиотическая теория
	0
	0
	0
	0
	0

	5
	Практическая теория (с опорой на обучение практическим умениям работы с медиатехникой)
	6
	9
	11
	9
	12

	6
	Эстетическая / художественная теория
	6
	8
	11
	10
	6

	7
	Идеологическая теория
	1
	4
	5
	0
	2

	8
	Теория «потребления и удовлетворения» потребностей аудитории
	0
	0
	0
	0
	0

	9
	Предохранительная / защитная теория
	0
	0
	0
	0
	1

	
	Всего диссертаций:      161
	15
	22
	34
	30
	60


Здесь прослеживаются четкие совпадения процентных соотношений (29,2% и 25,5%) отмеченных ранее ведущих теоретических моделей – практико-утилитарных и эстетических - с соответствующими практической и эстетической теориями медиаобразования. Суммарный процент (15,5%  + 21,7% = 37,2%) значимости культурологической и социокультурной теорий также равен проценту обозначенных в таблице 1 соответствующих моделей.


 Значимость остальных медиаобразовательных теорий, выделенных в качестве лидирующих российскими исследователями периода 1960-2008 годов, колеблется в довольно узком диапазоне - от 0,0% до 7,4%, что доказывает их слабую популярность.


При этом низкую распространенность теории развития критического мышления (она доминировала только в 3,1% исследований по тематике медиаобразования) можно объяснить тем, что развитие именно критического мышления в советский период, мягко говоря, не поощрялось правящим режимом, как, впрочем, и  использование семиотических подходов в педагогике. 


На этом фоне можно было бы предположить, что в советские времена должна была лидировать идеологическая теория медиаобразования. Однако анализ данных таблицы 2 и текстов авторефератов доказывает, что ученые-медиапедагоги на протяжении всего советского периода 1960-1991 годов стремились по возможности уйти от идеологической составляющей: ограничиваясь парой ритуально «партийных» фраз во введении, они в своих исследованиях опирались, прежде всего, на практическую и  эстетическую теории медиаобразования. В итоге идеологическую теорию как базовую нам удалось четко выделить только в 7,4% диссертационных исследований.


Довольно популярная у педагогов-практиков предохранительная / защитная теория медиаобразования (по данным проведенного нами в 2005 году опроса таганрогских учителей 38,5% процентов из них считают ее важнейшей) в проанализированных нами авторефератах диссертационных исследований была поддержана всего одной работой (0,6%). В целом это отражает общемировую тенденцию: вот уже полвека у  ученых-исследователей данная теория  не пользуется популярностью, хотя ее сторонников гораздо больше среди обычных школьных учителей, особенно религиозно настроенных.


Релятивистская теория «потребления и удовлетворения» потребностей аудитории также не нашла поклонников среди российские исследователей в области медиаобразования 1960-2008 годов. Оно и понятно: российские медиапедагоги  никогда не ставили себе задачи механически подстраиваться под стихийно сложившиеся интересы, вкусы и умения аудитории, напротив, речь всегда шла о приоритете развития личности учащегося.


 С целью сравнения степени значимости теорий  медиаобразования в российских диссертационных исследованиях 1960-2008 годов по отношению к результатам проведенного нами ранее международного опроса экспертов [Fedorov, 2003; Федоров, 2005a] была составлена  таблица 3. 

Таблица 3.  Степень значимости теорий  медиаобразования в российских диссертационных исследованиях 1960-2008 годов по сравнению с результатами международного опроса экспертов (2003 года)

	№
	Доминирующие теории медиаобразования
	Процент  степени значимости целей медиаобразования

	
	
	По мнению международных экспертов в области медиаобразования
	В российских диссертационных исследованиях       1960-2008 годов

	1
	Теория развития критического мышления
	84,6%
	  3,1%

	2
	Культурологическая теория
	69,2%
	15,5%

	3
	Социокультурная теория
	65,4%
	21,7%

	4
	Семиотическая теория
	57,7%
	   0,0%

	5
	Практическая теория 
	50,0%
	29,2%

	6
	Эстетическая / художественная теория
	46,1%
	25,5%

	7
	Идеологическая теория
	38,5%
	  7,4%

	8
	Теория «потребления и удовлетворения» потребностей аудитории
	30,8%
	  0,0%

	9
	Предохранительная / защитная теория
	15,4%
	 0,6%



Анализ данных этой таблицы привел нас к выводу, что в реальности наблюдается довольно значительный зазор между степенью значимости теорий  медиаобразования в российских диссертационных исследованиях 1960-2008 годов по сравнению с результатами международного опроса экспертов (2003 года). В то время как эксперты в области медиаобразования на первое место по значимости вывели теорию развития критического мышления (84,6%), она все еще слабо отражена в российских диссертационных исследованиях (1,2%).  Причины такого дисбаланса описаны нами выше: в демократическом обществе развивать критическое мышление граждан легче, чем в авторитарном.


Реальная значимость  социокультурной и культурологической теорий  в российских медиаобразовательных исследованиях оказалась также заниженной по сравнению с приоритетами международных экспертов. Достаточно популярные у экспертов семиотическая теория медиаобразования (57,7% приоритетности) и теория «потребления и удовлетворения» потребностей аудитории  (30,8%) оказалась фактически обойденной вниманием в российских диссертационных исследованиях.


Разница в подходах экспертов и авторов российских диссертационных исследований 1960-2008 годов хорошо видна также на примере практической и эстетической теорий медиаобразования. В российских исследованиях практическая (29,2%) и эстетическая (25,5%) теории медиаобразования делят между собой первое и второе места по значимости, в то время как эксперты опускают их на 5-6 места приоритетности (хотя и с большей процентной долей поддержки).


В отличие от более плюралистично настроенных международных экспертов, выбирающих разнообразных спектр медиаобразовательных теорий, российские исследователи в большей степени сконцентрированы (по крайней мере, так было вплоть до начала XXI века) на эстетической и практической теориях медиаобразования. 


Вопреки настороженно относящимся к идеологии (в силу ее избыточности в жизни советского государства 1960-1991 годов) российским исследователям, 38,5%  международных экспертов назвало идеологическую теорию медиаобразования в качестве важной и приоритетной. 


Единство взглядов российских исследователей и  международных экспертов проявилось, пожалуй, только в том, что предохранительная теория медиаобразования получила у них минимальную поддержку (от 0,6% до  15,4% голосов), то есть и тем, и другим  педагогическая концентрация на защите аудитории от вредных медийных влияний не  показалась перспективной. 

Что касается столь популярных на Западе культурологической и социокультурной  теорий, то они в России набирают силу только  в последние  десять лет…

Задачи медиаобразования

 
 Анализ авторефератов из собрания электронной библиотеки «Медиаобразование» показал (таблица 4), что в целом за период с 1960 по 2008 год в российских диссертационных исследованиях по медиаобразовательной тематике лидировала задача развития знаний социальных, культурных, политических, этических, психологических, экономических смыслов и подтекстов медиатекстов. Эта задача, чрезвычайно важная как для культурологической, социокультурной, так и для эстетической, воспитательно-этической  моделей медиаобразования,  доминировала в 54,6% научных работ. На втором месте (46,6%) оказалась задача обучения человека  экспериментировать с различными способами технического использования медиа, создавать медиапродукты/тексты (ключевая задача для реализации практико-утилитарной модели медиаобразования).  На третьем и четвертом местах по значимости оказались задачи развития способностей к восприятию, оценке, пониманию, анализу медиатекстов (37,2%) и обучения декодированию медиатекстов/сообщений (31,6%), доминирующие практически во всех медиаобразовательных моделях кроме практико-утилитарной.


На последних местах оказались такие задачи, как развитие способностей к критическому мышлению (11,8%) и подготовка людей к жизни в демократическом обществе (4,9%).  При этом в качестве значимой последняя задача стала проявляться в российских диссертационных исследованиях только в XXI веке. Да и развитие способностей к критическому мышлению вплоть до недавнего времени  было слабо акцентировано в диссертациях медиаобразовательной тематики.

Таблица 4.
Задачи медиаобразования, доминирующие в российских диссертационных исследованиях 1960-2008 годов *

	№
	Доминирующие в российских диссертационных исследованиях задачи медиаобразования
	Число диссертаций по тематике медиаобразования:

	
	
	1960-1969
	1970-1979
	1980-1989
	1990-1999
	2000-2008

	1
	Развивать способности к критическому мышлению 
	0
	4
	5
	3
	7

	2
	Развивать способности к восприятию, оценке, пониманию, анализу медиатекстов
	6
	8
	12
	8
	26

	3
	Готовить людей к жизни в демократическом обществе
	0
	0
	0
	0
	8

	4
	Развивать знания социальных, культурных, политических, этических, психологических, экономических смыслов и подтекстов медиатекстов  
	3
	10
	19
	14
	42

	5
	Обучать декодированию медиатекстов/сообщений 
	4
	7
	9
	8
	23

	6
	Развивать коммуникативные способности личности
	3
	5
	8
	9
	20

	7
	Развивать  способности к эстетическому восприятию, оценке, пониманию медиатекстов, к оценке эстетических качеств медиатекстов.  
	6
	8
	11
	12
	9

	8
	Обучать человека самовыражаться с помощью медиа
	1
	1
	7
	9
	5

	9
	Обучать человека  экспериментировать с различными способами технического использования медиа, создавать медиапродукты/тексты.  
	8
	9
	16
	16
	26

	10
	Давать знания по теории медиа, медиакультуры, медиаобразования 
	6
	4
	4
	4
	22

	11
	Давать знания по истории медиа, медиакультуры, медиаобразования
	9
	5
	6
	5
	20

	
	Всего диссертаций:   161
	15
	22
	34
	30
	60


* в каждом исследовании выделялось несколько доминирующих  задач.


Анализ данных таблицы 4 приводит к выводу о том, что такие умеренно востребованные в нашей стране периода 1960-1999 годов задачи диссертационных исследований, как знания по теории и истории медиа и медиакультуры, с началом XXI века набирают существенный вес (эти задачи доминируют в 70% из 60 диссертаций по теме медиаобразования в период 2000-2008 годов, в то время, как в период с 1970 по 1999 годы этот процент не превышал  40%). Этот феномен можно, вероятно, объяснить тем, что после длительного периода осмысления эмпирического медиаобразовательного опыта настало время для исследователей систематизирующего, обобщающего, страноведческого, науковедческого характера. Неслучайно, что именно с 2000 года в России были успешно защищены диссертации по истории российского и зарубежного медиаобразования [Новикова, 2000; Челышева, 2002; Худолеева, 2006; Колесниченко, 2007; Печинкина, 2008 и др.].

Таблица 5.   Степень значимости задач  медиаобразования в российских диссертационных исследованиях 1960-2008 годов по сравнению с результатами международного опроса экспертов (2003 года)

	№
	Доминирующие задачи медиаобразования
	Процент  степени значимости задач медиаобразования

	
	
	По мнению экспертов в области медиаобразования
	В российских диссертационных исследованиях 1960-2008 годов

	1
	Развивать способности к критическому мышлению 
	84,3%
	11,8%

	2
	Развивать способности к восприятию, оценке, пониманию, анализу медиатекстов
	68,9%
	37,2%

	3
	Готовить людей к жизни в демократическом обществе
	61,9%
	  4,9%

	4
	Развивать знания/понимание социальных, культурных, политических, этических, психологических, экономических смыслов и подтекстов медиатекстов  
	61,5%
	54,6%

	5
	Обучать декодированию медиатекстов/сообщений 
	59,4%
	31,6%

	6
	Развивать коммуникативные способности личности
	57,3%
	27,9%

	7
	Развивать  способности к эстетическому восприятию, оценке, пониманию медиатекстов, к оценке эстетических качеств медиатекстов.  
	54,9%
	28,5%

	8
	Обучать человека самовыражаться с помощью медиа
	53,85%
	14,3%

	9
	Обучать человека  экспериментировать с различными способами технического использования медиа, создавать медиапродукты/тексты.  
	         50,0%
	46,6%

	10
	Давать знания по теории медиа и медиакультуры , медиаобразования
	47,9%
	24,8%

	11
	Давать знания по истории медиа, по истории медиакультуры, медиаобразования
	37,8%
	27,9%


Анализ данных таблицы 5 показал расхождения степени значимости задач  медиаобразования в российских диссертационных исследованиях 1960-2008 годов по сравнению с результатами международного опроса экспертов [Fedorov, 2003; Федоров, 2005a]. Самые существенные расхождения обнаружились по прогнозируемым позициям: это задачи развития способности к критическому мышлению (первое место в приоритетах экспертов и десятое в российских диссертационных исследованиях) и подготовке людей к жизни в демократическом обществе (третье место в приоритетах экспертов и последнее – одиннадцатое место в российских диссертационных исследованиях). 
Конечно,  при рассмотрении периода последних десяти лет такого рода дисбаланс несколько сокращается, однако в целом нельзя не признать, что в среде российских педагогов-исследователей медиаобразования эти задачи пока не стали приоритетными.


С другой стороны, в российских авторефератах диссертаций на первое место вышла задача развития знаний социальных, культурных, политических, этических, психологических, экономических смыслов и подтекстов медиатекстов, которая на самом деле не может быть полноценно выполненной без развития критического мышления аудитории. Таким образом, можно высказать предположение о многократном латентном включении задачи развития критического мышления в российских исследованиях 1960-2008 годов.


Наиболее близкими оказались позиции экспертов и российских медиапедагогов-исследователей по отношению к задачам  обучения декодированию медиатекстов (4-5 места по значимости), развития коммуникативных способностей личности (6 место по значимости), развития  способностей к эстетическому восприятию, оценке, пониманию медиатекстов, к оценке эстетических качеств медиатекстов (5 и 7 места по значимости),   обучения человека самовыражаться с помощью медиа (8-9 места по значимости).

Любопытно, что при практическом совпадении процентов сторонников  приоритетности задачи обучения  экспериментировать с различными способами технического использования медиа, создавать различные медиапродукты/тексты (50,0% у международных экспертов и 46,6% у российских исследователей), у россиян данная задача оказывается в таблице 5 на втором месте, тогда как у экспертов – только на девятом…

Медийный материал

            Анализ авторефератов 1960-2008 годов позволил нам составить  таблицу 6, данные которой показывают, что вплоть до начала 90-х годов прошлого века наиболее популярным медийным материалом, используемым в российских диссертационных исследованиях по медиаобразовательной тематике, был кинематограф: в среднем 62% исследований с 1960 по 1989 годы были построены на кинематографическом материале. Более скромные позиции занимали телевидение, радио, звукозапись (25%), пресса (7%), синтез нескольких видов медиа (7%) и иные медиа (4%).

        Это свидетельствует о том, что, несмотря на интенсивное развитие телевидения, в 1960-1980 годах оно казалось менее привлекательным для  российских исследователей, ориентированных на эстетическую модель медиаобразования (а это была третья часть всех медиаобразовательных исследований того периода), и, следовательно, - на виды медиа, максимально связанные с искусством, художественной сферой, то есть в первую очередь – на киноискусство.

          С другой стороны, сторонники практико-утилитарные моделей медиаобразования в 1960-1980 годах также не спешили переключиться на относительно новый для того периода вид медиа – телевидение, предпочитая опираться на более привычный материал учебного кино.

Таблица 6. Медийный материал, используемый в российских диссертационных исследованиях по медиаобразовательной тематике 1960-2008 годов

	№
	Медийный материал, используемый в российских диссертационных исследованиях
	Число диссертаций по тематике  медиаобразования

	
	
	1960-1969
	1970-1979
	1980-1989
	1990-1999
	2000-2008

	1
	Пресса, печать
	2
	1
	2
	2
	4

	2
	Кинематограф
	9
	14
	21
	6
	9

	3
	Телевидение, радио, звукозапись
	2
	6
	6
	4
	3

	4
	Компьютеры, интернет
	0
	0
	0
	6
	6

	5
	Иные медиа
	0
	1
	2
	3
	1

	6
	Синтез различных видов медиа
	2
	0
	3
	9
	37

	
	Всего диссертаций:   161
	15
	22
	34
	30
	60


               На первый взгляд, удивляет относительно слабое присутствие в  отечественных диссертационных исследованиях 1960-2008 годов такого популярного еще с 20-х годов прошлого века медийного материала, как пресса. Действительно, в ходе текущей практики указанного периода самодеятельная (школьная, вузовская, заводская и пр.)  пресса бурно развивалась, и количество школьников, студентов, вовлеченных в процесс создания самодеятельных газет и журналов, существенно превышало число аудитории, охваченной  кинообразованием. Однако анализ практического опыта доказывает, что педагоги, курировавшие процесс медиаобразования на материале прессы, были значительно меньше ориентированы на  исследовательскую деятельность, чем их коллеги, занимающиеся кинообразованием, что не могло не отразиться на процентном соотношении тематики диссертаций. 

            В 90-х годах прошлого века кинематограф как материал для медиаобразования впервые уступил первое место синтезу различных видов медиа. Исследования, опирающиеся на несколько видов средств массовой коммуникации, составили 30% от общего числа диссертаций медиаобразовательной направленности, в то время, как доля кинематографически ориентированных работ снизилась до 20%, то есть упала втрое по сравнению с периодом  1960-1989 годов.

          Но настоящий бум медиаобразовательных исследований,  опирающихся на синтез различных видов медиа, наступил в XXI веке: к ним, на наш взгляд, можно отнести 61,5% от общего числа диссертаций, защищенных в период с 2000 по 2008 годы. 

         Впрочем, это логично -  новое столетие ознаменовалось интенсивным развитием мультимедийных технологий.  Не будем забывать, что персональные компьютеры и интернет пришли к массовым пользователям России со значительным опозданием по сравнению со странами Запада. Поэтому нет ничего удивительного в том, что в качестве материала для медиаобразовательных исследований они стали использоваться лишь с 90-х годов прошлого века (средняя доля такого рода диссертаций за последние 20 лет составила примерно 13% от общего числа).

          Однако, несмотря на мультимедийную (включая и интернет) ориентацию медиаобразовательных исследований XXI века, «старые» виды медиа и сегодня всё еще привлекают исследователей в области медиаобразования. Доля кинематографически ориентированных исследований с 2000 по 2008 год составила 15%, далее в качестве исследовательского материала используются пресса (6,6%) и телевидение (5%). 

Автономия и/или интеграция


Анализ авторефератов медиаобразовательной тематики 1960-2008 годов (см.  данные таблицы 7) показал, что в диссертационных исследованиях данного периода наблюдается примерное равенство между сторонниками автономного и интегрированного типов медиаобразования. 

Таблица 7. Автономный или интегрированный тип медиаобразования, используемый в российских диссертационных исследованиях 1960-2008 годов

	№
	Тип медиаобразования, используемый в российских диссертационных исследованиях
	Число диссертаций по тематике медиаобразования

	
	
	1960-1969
	1970-1979
	1980-1989
	1990-1999
	2000-2008

	1
	Автономный
	3
	5
	14
	16
	27

	2
	Интегрированный с основными / базовыми дисциплинами
	7
	11
	17
	13
	23

	3
	Синтез автономного и интегрированного типов 
	5
	6
	3
	1
	10

	
	Всего диссертаций:  161
	15
	22
	34
	30
	60


40,3%  российских исследователей предпочли автономный тип медиаобразования (спецкурсы, факультативы, кружки и т.д.), а 44,1% - интегрированный с основными/базовыми дисциплинами. Меньшая часть исследователей - 15,5% исследователей опиралась на синтез автономного и интегрированного типов медиаобразования.


В 2003 году мы провели опрос 26 экспертов (из 10 стран мира) в области медиаобразования [Fedorov, 2003; Федоров, 2005], в котором именно синтетический путь внедрения медиаобразования был назван самым эффективным - 61,5% голосов. Интегрированный тип медиаобразования нашел поддержку у 30,7% международных экспертов, а автономный – только у 7,7%. 


Различия подходов очевидны, однако анализ данных таблицы 7 доказал, что интерес российских исследователей медиаобразования XXI века к синтезу автономного и интегрированного типов явно возрастает. Во всяком случаем именно на 2000-2008 годы приходится пик медиаобразовательных исследований, ориентированных на синтетический путь его внедрения.


Однако,  несмотря на данную тенденцию, можно предположить, что и в дальнейшие годы в российском медиаобразовании сохранятся все три типа медиаобразования, так как каждый из них имеет свои преимущества и специфику. К примеру, качественная подготовка профессионалов в области медиа (или медиакомпетентных учителей) невозможна без автономных медиаобразовательных учебных курсов, а в условиях школьного обучения интегрированное медиаобразование выглядит предпочтительнее.

Учреждения


Анализ содержания авторефератов (см. данные таблицы 8) показывает, что на протяжении всего периода 1960-2008 годов основным типом учреждений, используемым в качестве экспериментальной базы диссертационными исследованиями медиаобразовательной тематики, были школы (39,1%).  Затем шли вузы (18,6%), медийные агентства (16,1%), учреждения дополнительного образования, культурно-досуговые учреждения / центры (12,4%), комплекс нескольких учреждений (11,2%) и средние специальные учебные учреждения (0,01%). 

Таблица 8. Тип учреждений, используемый в качестве экспериментальной базы  российскими диссертационными исследованиями медиаобразовательной тематики 1960-2008 годов

	№
	Тип учреждений
	Число диссертаций по тематике медиаобразования

	
	
	1960-1969
	1970-1979
	1980-1989
	1990-1999
	2000-2008

	1
	Вузы
	0
	2
	3
	6
	19

	2
	Средние специальные учебные учреждения
	0
	0
	1
	0
	1

	3
	Школы
	9
	9
	15
	9
	21

	4
	Дошкольные учреждения
	0
	0
	0
	0
	1

	5
	Учреждения доп. образования, культурно-досуговые учреждения / центры
	0
	2
	6
	9
	3

	6
	Медийные агентства
	4
	4
	7
	2
	9

	7
	Библиотеки, медиатеки 
	0
	0
	0
	1
	0

	8
	Комплекс нескольких учреждений
	2
	5
	2
	3
	6

	
	Всего диссертаций: 161
	15
	22
	34
	30
	60



В XXI веке при сохранение доминанты школьной базы (35%) возник резкий всплеск медиаобразовательных исследований на материале высшей школы: - в 31,6%  от общего числа диссертаций 2000-2008 годов в качестве базовых учреждений использовались вузы. Детальный анализ диссертационных исследований показал, что увеличение доли вузов, как типов учреждений, используемых в качестве экспериментальной базы  российскими диссертационными исследованиями медиаобразовательной тематики 2000-2008 годов, объясняется следующим: российские медиапедагоги XXI века пришли к выводу, что широкое развитие медиаобразования в школах невозможно без прихода туда медиакомпетентных учителей. Следовательно, повысился интерес к исследованиям на базе педагогических вузов. Так  73,7% (14 из 19) диссертаций 2000-2008 годов, касающихся медиаобразования  в вузах, посвящены медиаобразованию будущих учителей.

        Отметим, что за весь период 1960-2008 годов средние специальные учебные учреждения, дошкольные учреждения и библиотеки почти не фигурировали в качестве базовых для медиаобразовательных исследований. Их общая доля в материалах диссертаций составила лишь 1,8%. Таким образом, именно в этом направлении видится перспектива для новых исследований, затрагивающих малоосвоенную медиаобразованием специфику данных учреждений.

Возрастные группы


Анализ содержания авторефератов (см. данные таблицы 9) показывает, что в период 1960-2008 годов основной возрастной группой медийной аудитории, исследуемой в российских диссертациях медиаобразовательной тематики  были школьники (52,2%).  Далее шли студенты (21,7%), школьная и студенческая аудитория одновременно (16,1%), взрослые (9,3%) и дошкольники (0,6%).  
Что касается градации школьной аудитории, то в российских диссертациях медиаобразовательной тематики она исследуется в следующих процентных соотношениях: школьная аудитория в целом (26,7%), старшеклассники (14,9%), школьники средних классов (8,7%), младшие школьники (1,8%). Таким образом, налицо неадекватно низкий, по нашему мнению, интерес российских исследователей в области медиапедагогики к возрасту младших школьников и дошкольников. Да и исследования, касающиеся медиаобразования взрослой аудитории и учащихся средних специальных учебных учреждений также нуждаются в существенной интенсификации. 

Таблица 9. Возрастные группы медийной аудитории, исследуемые в российских диссертациях медиаобразовательной тематики 1960-2008 годов

	№
	Возрастные группы медийной аудитории, исследуемые в российских диссертациях медиаобразовательной тематики
	Число диссертаций по тематике медиаобразования

	
	
	1960-1969
	1970-1979
	1980-1989
	1990-1999
	2000-2008

	1
	Дошкольники
	0
	0
	0
	0
	1

	2
	Младшие школьники
	0
	0
	1
	1
	1

	3
	Школьники средних классов
	2
	4
	3
	3
	2

	4
	Старшеклассники
	2
	5
	9
	2
	6

	5
	Школьная  аудитория в целом
	8
	8
	7
	6
	14

	6
	Учащиеся средних специальных учебных учреждений
	0
	0
	1
	0
	1

	7
	Студенты
	0
	2
	6
	7
	20

	8
	Школьная и студенческая аудитория одновременно
	1
	3
	6
	7
	7

	9
	Взрослая аудитория
	2
	0
	1
	4
	8

	
	Всего диссертаций:                  161
	15
	22
	34
	30
	60



 Данные таблицы 9 хорошо коррелируются с данными таблицы 8 (например и здесь и там на первом месте идут школы и школьники, а последнем месте - дошкольники и дошкольные учреждения). 

География исследований

            Анализ данных таблицы 10 показывает, что в 60-80-х годах большинство исследований на медиаобразовательную тему выполнялось в Москве (61,9%). Доля исследований провинциальных ученых в этот период, составляла 22,5%. Однако уже в 90-х годах прошлого века соотношение существенно изменилось: число региональных исследований (40,0%) по теме медиаобразования практически сравнялось со столичной (46,6%) долей.  

Таблица 10.  Соотношение российских диссертационных исследований медиаобразовательной тематики, выполненных в  1960-2008 годах в Москве, Петербурге и провинции*.

	№
	Место выполнения диссертационных исследований по тематике медиаобразования:
	Число диссертаций по тематике медиаобразования

	
	
	1960-1969
	1970-1979
	1980-1989
	1990-1999
	2000-2008

	1
	Москва
	12
	15
	17
	14
	15

	2
	Петербург
	-
	2
	9
	4
	3

	3
	Регионы / провинциальные города России
	3
	5
	8
	12
	42

	
	Всего диссертаций:
	15
	22
	34
	30
	60


* с учетом того, что ряд диссертаций, формально защищавшиеся в Москве и Петербурге, выполнялись региональными учеными на базе провинциальных вузов и школ.

           Первое десятилетие XXI века показало, что наметившаяся тенденция вполне закономерна. С 2000 по 2008 годы доля диссертаций, защищенных московскими авторами по теме, связанной с медиаобразованием, сократилась до 25,0%, в то время как доля региональных исследований резко увеличилась до 70,0%.

         На наш взгляд, процесс столь заметного уменьшения числа столичных диссертационных исследований медиаобразовательной тематики можно объяснить несколькими причинами:

- во-первых, в 2000 году почти одновременно ушли из жизни признанные лидеры московских научных школ аудиовизуального и медиаобразования – Ю.Н.Усов и Л.С.Зазнобина, в прежние десятилетия руководившие  немалым числом аспирантов;

- во-вторых, именно Москву в большей степени, чем провинцию, коснулась тенденция ухода из научной деятельности молодежи (в столице, как известно, больше возможностей сменить низко оплачиваемую научную работу на более прибыльную);

- в-третьих (и это, наверное, главное), к началу XXI века в регионах России возникло несколько сильных научных школ, центров медиаобразования (Таганрог, Белгород, Екатеринбург, Сибирь и др.), генерировавших ряд новых диссертационных исследований (в том числе и на зарубежном материале).

Российские научные исследования в области медиаобразования 60-х-70-х годов XX века

        Если в 50-х годах прошлого века медиа рассматривались российской педагогической наукой как технические средства обучения [Кащенко, 1951; Меньших, 1952; Сычева, 1955; Чиркова, 1955; Громов, 1958] в рамках школьных дисциплин обязательного цикла и/или как средства для идеологического и этического воспитания подрастающего поколения [Колдунов, 1955], то в 60-годы ситуация стала постепенно меняться под воздействием «оттепельных» процессов  во всех сферах жизни государства.


Конечно, практико-утилитарная (практическое изучение и использование медийной техники для создания медиатекстов разных видов и жанров, применение медиатехники как технического средства обучения на учебных занятиях) модель медиаобразования  по-прежнему занимала сильные позиции [Архангельский, 1963; Прессман, 1963; Шахмаев, 1967; Черепинский, 1968 и др.]. Однако не меньший вес приобрели диссертационные исследования, ориентированные на эстетическую модель медиаобразования [Карасик, 1966; Рабинович, 1966; Пензин, 1967; Баранов, 1968 и др.]. 


Несмотря на неизбежные для тех времен идеологические пассажи, где - в большей или в меньшей степени - цитировались документы компартии [см., например, Левшина, 1975, с.3; Иванова, 1978, с.3; Малобицкая, 1979, с.1] и труды марксистского толка [Левшина, 1975, с.8, 11; Иванова, 1978, с.4; Малобицкая, 1979, с.2], в исследованиях, ориентированных на эстетическую модель медиаобразования,  на первый план выходили задачи развития у учащихся эстетических потребностей [Левшина, 1975, с.23], полноценного эстетического восприятия [Соколова, 1971; Иванова, 1978, с.7; Монастырский, 1979] на медийном (прежде всего – аудиовизуальном, кинематографическом) материале.


При этом, как правило, эстетическая составляющая педагогического процесса рассматривалась в медиаобразовательных исследованиях 60-х – 70-х годов в совокупности с этической, поэтому невозможно говорить о  выделении исследовательских моделей в «кристально чистом» виде. Эстетическая концепция медиаобразования нередко включала и практический компонент (особенно ярко это проявилось в исследовании О.А.Баранова [Баранов, 1968].


Кроме того, анализ авторефератов данного периода по тематике медиаобразования  позволяет сделать вывод, что в них безраздельно доминировала школьная тематика.


Образовательно-информационная модель была представлена в  этот период работами, исследующими  историю прессы для детей 20-х годов прошлого столетия [Колесова, 1966; Алексеева, 1968]. Идеолого-воспитательная составляющая модели доминировала, по нашим данным, только в одной диссертации [Cаперов, 1969].


Детальный анализ авторефератов диссертаций периода 60-х годов XX века показал, что в некоторых из них научный аппарат формулировался еще достаточно вольно и лапидарно. К примеру, в исследовании С.Н.Пензина «Некоторые проблемы теории и практики телевизионной пропаганды киноискусства» [Пензин, 1967] были заявлены актуальность темы исследования, его проблематика, цель и научная новизна, но не акцентировались объект и предмет, гипотеза, задачи, методология, теоретическая значимость исследования, положения, выносимые на защиту.


 В 70-х годах описание научного аппарата в диссертациях по медиаобразованию стало более разветвленным [Левшина, 1975, с.6-10; Иванова, 1978, с.6-8: Малобицкая, 1979, с.3-8 и др.], но порой достаточно противоречивым в плане терминологии. К примеру, в диссертации И.С.Левшиной  предметом исследования назван «процесс идейно-нравственного и эстетического формирования восприятия школьниками художественного фильма» [Левшина, 1975, с.7], в то время, как в диссертации З.С.Малобицкой «процесс нравственно-эстетического воспитания старших школьников средствами киноискусства» [Малобицкая, 1979, с.8] назван объектом исследования.


И.С.Левшина настаивала на том, чтобы медиаобразование на материале киноискусства проводилось в «обстановке максимально свободной от методов обучения – от обязательных заданий, письменных работ, балльных оценок» [Левшина, 1975, с.21]. Другие исследователи – сторонники интегрированного медиаобразования – считали, что оно вполне может встраиваться в обычные уроки  – русского языка, литературы и пр. К примеру, С.М.Иванова считала, что проблема кинообразования  школьников «не может быть решена все урочной системы» [Иванова, 1978, с.6].  И таких исследователей в период с 1960-1979 было большинство.


Анализ автореферата диссертации В.Л.Полевого показал, что исследователь одним из первых в отечественном медиаобразовании попытался обосновать необходимость развития критического мышления по отношению к медиатекстам, отмечая, что «мышление учащихся на уровне восприятия фильма будет значительно активизировано лишь в том случае, если им будет предоставляться возможность с определенной мерой самостоятельности оценивать и различать на экране существенное и несущественное, необходимое и случайное, анализировать, синтезировать и обобщать увиденное» [Полевой, 1975, с.8].


В целом в  диссертациях по медиаобразовательной тематике 70-х годов предлагалась довольно разнообразная шкала уровней восприятия и оценки медиатекстов учащимися [Усов, 1974; Левшина, 1975; Иванова, 1978; Малобицкая, 1979 и др.], однако в целом их можно обобщить в виде следующей классификации: низкий уровень  (восприятие и оценка медиатекста на уровне фабулы с доминирующей ориентацией на развлечение), средний уровень (восприятие и оценка медиатекста на уровне понимания нравственных качеств персонажей), высокий уровень (восприятие и оценка медиатекста на уровне понимания авторской позиции/концепции, включая их проявление в звукозрительном решении).  В целом такого рода типология, наиболее убедительно обоснованная в трудах Ю.Н.Усова, доминировала в российском медиаобразовании не только в 70-е, но и в последующие годы [Усов, 1989].

Российские научные исследования в области медиаобразования 80-х годов XX века

           Ужесточение конфронтации между Кремлем и Западом, свойственное периоду первой половины 80-х годов XX века, привело к некоторому оживлению идеологической составляющей в медиаобразовательных исследованиях [см., например: Кириллова, 1983]. Однако в целом, баланс между практико-утилитарными и эстетическими концепциями в медиаобразовании продолжал сохраняться на протяжении всех 80-годов. Как, впрочем, и доминанта в исследованиях школьного (47,0%) и кинематографического материала (61,7%). 

          Анализ авторефератов показал, что во второй половине данного временного периода, когда в процессе так называемой «перестройки» стала слабеть цензура, а общество в целом, пусть медленно, но стало двигаться  в сторону демократизации и плюрализма мнений, в отечественном медиаобразовании впервые обозначился ощутимый рост опоры на социокультурные и культурологические концепции и, соответственно, - на такие исследовательские задачи, как развитие у аудитории понимания социальных, культурных, политических, этических, психологических, экономических смыслов и подтекстов медиатекстов. Наиболее ярко эта тенденция проявилась в диссертации А.В.Шарикова [1989].

         В исследовании Ю.И.Божкова [1984] чуть ли не впервые в истории развития  медиапедагогики в России подверглась критике практико-утилитарная медиаобразовательная модель, в которой обозначался «существенный недостаток, в ней в соответствии с методикой 50-х годов самодеятельное кинотворчество рассматривалось как овладение суммой технических приемов киносъемки» [Божков, 1984, с.4]. Добавим, что выявленный Ю.И.Божковым изъян свойствен и практико-утилитарным педагогическим исследованиям, посвященным образованию учащихся на материале прессы, фотографии, радио, телевидения, звукозаписи и прочим видам медиа. Только вместо технических приемов киносъемки там рассматриваются технические приемы создания фотографий, теле/радиопередач, стенных и малотиражных газет и т.д. Сегодня тот же недостаток свойствен и многим исследованиям, посвященным обучению компьютерной грамотности, информационным технологиям в образовании, когда, главной целью педагога провозглашается обучение аудитории овладение технические умениями создания power-point презентаций или интернет-сайтов…

         Бесспорно, самая значимое медиапедагогическое исследование 80-х годов – докторская диссертация Ю.Н.Усова «Кинообразование как средство эстетического воспитания и художественного развития школьников» [Усов, 1989], где он обобщил свой, к тому времени почти двадцатилетний опыт медиаобразования, ориентированного на эстетическую концепцию.  Здесь речь шла уже о создании целостной системы (с учетом структуры,  содержания, форм и методов), которая  давала учащимся критерии самостоятельного отбора аудиовизуальной информации, поступающей к нему по различным медийным каналам [Усов, 1989].  


Исходя из того, что восприятие кинотекста представляет собой постижение «звукопластического образа, динамично развернутого в особых условиях кинематографического времени и пространства, а восприятие фильма – как процесс становления кинообраза в сознании зрителя» » [Усов, 1989, с.16],  Ю.Н.Усов выдвинул понятие «аудиовизуальной культуры как определенной системы уровней эстетического развития школьников на материале экранных искусств: потребностей, образованности, аудиовизуального мышления» » [Усов, 1989, с.21]. 


В диссертации  давалось определение «кинопедагогики как отрасли науки о закономерностях, формах и методах воспитания человека экранными искусствами» [Усов, 1989, с.15] и «аудиовизуальной грамотности, то есть навыков анализа и синтеза пространственно-временной формы повествования, … основанной на развитом процессе восприятия звукозрительного образа: возникновение ассоциаций, выявление семантики реальных единиц киноповествования, образного обобщения по мере синтеза этих единиц, осмысление многоплановости увиденного, определение к нему своего отношения» [Усов, 1989, с.16]. 


При этом, на наш взгляд, справедливо утверждалось, что рассмотрение эволюции кинообраза и его восприятия  позволяет «рассмотреть вопросы истории кино как истории развития зрительской культуры: от восприятия элементарных единиц киноповествования (события, запечатленные кинокамерой) к кадру, его внутренней композиции, от линейного киноповествования к ассоциативному (20-е годы) и полифоническому с приходом звука и последующим развитием кино» » [Усов, 1989, с.21].



Анализируя целый ряд определений понятия «кинообразование», содержащихся в трудах российских педагогов и искусствоведов, Ю.Н.Усов справедливо отметил, что в большинстве работ российских авторов кинообразование рассматривалось как часть общей системы педагогического воздействия,  эстетического воспитания, как средство эмоционального, гармоничного развития современного человека, что связывалось с задачами приобщения к лучшим произведениям искусства экрана, с освоением его языка, с организацией художественного опыта. «Решение данных задач, - писал Ю.Н.Усова, активизирует процесс социализации школьника при использовании метода общения на основе киноискусства и позволяет учащимся через мир ценностей этических, культурных, социальных освоить нравственный и гражданский опыт, уточнить свои жизненные позиции, отношение к труду и обществу» [Усов, 1989, с.3]. 


Под  кинообразованностью Ю.Н.Усов понимал знания, раскрывающие особенности воздействия киноповествования, стимулирующие восприятие, интерпретацию, эстетическую оценку произведений экранных искусств. А под аудиовизуальным мышлением – понимание и интерпретацию звукозрительной, пространственно-временной формы повествования как речевой продукции, формирование представлений о мировоззрении, эстетическом сознании автора на основе анализа произведений экранных искусств. При этом имелось в виду, что степень образованности и глубина аудиовизуального мышления определяют развитие потребности зрителя в общении с произведениями экранных искусств различного уровня, линейной или более сложной – ассоциативной, полифонической форме повествования.


 Ю.Н.Усов рассматривал кинообразование как целенаправленный, педагогически организуемый процесс совершенствования нравственно-эстетического развития личности в системе четырех основных видов деятельности на материале экранных искусств: «1) усвоение знаний об экранных искусствах, о закономерностях их функционирования в общественной жизни; 2) восприятие идейно-художественного содержания, раскрывающегося в пространственно-временной форме повествования; 3) интерпретация результатов восприятия, эстетическая оценка произведения экранного искусства; 4) художественно-творческая деятельность в области экранных искусств – любительская кино - и видеосъемка» [Усов, 1989, с.8].   


 В своем исследовании Ю.Н.Усов доказал, что экранные искусства становятся эффективным средством художественного развития личности именно в системе вышеупомянутых видов деятельности. Кинообразование рассматривалось им как средство развития аудиовизуального мышления, потребностей интересов школьников, как составляющая в общей системе эстетического воспитания. При этом содержание кинообразования определялось спецификой восприятия пространственно-временной формы повествования, особенностями воздействия экранных искусств на сознание, мировоззрение учащихся.

 
В итоге Ю.Н.Усов определил кинообразование как систему эстетического воспитания и художественного развития аудитории,  осуществляемого в «процессе совершенствования восприятия и оценки идейно-нравственной концепции, раскрывающейся в звукозрительной форме киноповествования, в художественной структуре экранных искусств. Реализация этой системы создает благоприятные возможности для формирования мировоззрения, художественно-творческих способностей, эстетического сознания школьников, их общей культуры. Предлагаемая система позволяет развить:

-эстетические чувства в результате познавательной и творческой деятельности, совершенствующей аудиовизуальное мышление, перцептивные навыки освоения звукозрительного образа как основного средства выражения авторского сознания, осмысления социальной действительности;

-эстетический вкус, который вбирает такие компоненты, как художественная образованность в области экранных искусств, историческая культура, аудиовизуальная грамотность, нравственная культура, социальные ориентации личности;

-художественно-творческие способности … (воображение, интуицию, мышление, потребности личности в самоактуализации) на основе освоения комплекса знаний, умений, навыков в практике анализа и эстетической оценки фильма, осмысления таких понятий, как экранная реальность, аудиовизуальная природа искусства кино, телевидения, суть восприятия пространственно-временной, звукозрительной формы киноповествования, художественной структуры и идейно-нравственной концепции произведений кино и телевидения» [Усов, 1989, с.6-7].   


Таким образом, по сравнению с его кандидатской диссертаций [Усов, 1974] общая концепция кинообразования Ю.Н.Усова к 1989 году существенно расширилась, она стала учитывать работу не только с произведениями киноискусства, но и с теле/видеотекстами, вобрала в себя практический подход (креативную деятельность школьников – любительские кино/видеосъемки и т.д.).  Иначе говоря, в докторской диссертации Ю.Н.Усова кинообразование приобрело многоаспектность, позволяющую избежать крайностей - подходов, направленных на исключительно практическую деятельность, или только на развитие художественного вкуса. 


 Основные задачи кинообразования были обозначены Ю.Н.Усовым следующим образом:

-дать представление об основных явлениях экранных искусств;

-помочь ориентироваться в потоке аудиовизуальной информации;

-развивать познавательные интересы, аудиовизуальную грамотность и культуру, художественный вкус по отношению к экранным искусствам;

-развивать восприятие системы звукозрительных образов, самостоятельность эстетических суждений, оценок;

-готовить учащихся к самообразованию в области киноискусства [Усов, 1989, с.15]. 


Естественно, что для практического использования данных положений необходимо было разработать показатели аудиовизуальной грамотности школьника. Ю.Н.Усов полагал, что высшими уровнями такого рода  показателей могут быть способности учащегося 1) многоаспектно осмыслить образное воссоздание факта в пластической композиции отдельных кадров, их сцеплений, в художественном строе всего фильма; 2) определить логику развития авторской мысли в пространственно-временных измерениях экрана: в смене планов изображения, в движении снимаемого объекта, в особом  ритме киноповествования; 3) читать скрытую образность кадра, прием художественного решения темы, многослойность внутреннего содержания фильма; 4) воспринимать развитие художественной мысли в комплексном единстве звукопластической организации экранного пространства: графической, тональной организации кадра, темпоритмической организации киноповествования за счет повтора визуальных образов, кинематографических планов, их временной длительности, эмоционально-смыслового соотнесения отдельных кадров, визуальных тем по законам монтажного мышления и музыкального строя » [Усов, 1989, с.18].

 
При этом Ю.Н.Усов совершенно справедливо указывал на типичные недостатки в методических подходах российской кинопедагогики, когда вместо формирования целостного восприятия аудиовизуального образа, развернутого в динамике пространственно-временных координат, учащимся предлагалось изучать лишь отдельные специфические признаки кино -  монтаж, ракурс и т.д.» [Усов, 1989, с.16].


Стоит напомнить, что ко времени написания этой работы [Усов, 1989] видеотехника в России еще не получила широкого распространения. Школы  и вузы, как правило, еще не располагали портативными видеокамерами и камкордерами для того, чтобы оперативно и легко осуществлять  видеозапись  в процессе учебных занятий. Поэтому Ю.Н.Усов был вынужден в большей степени опираться на  методические подходы, связанные с коллажами, раскадровками, слайд-фильмами и т.д.


Тем не менее, базовые методические подходы Ю.Н.Усова, на наш взгляд, остаются актуальными и сегодня: «методика развития аудиовизуальной грамотности представляет собой целенаправленное формирование разветвленной системы сенсорных эталонов и оперативных единиц восприятия киноискусства на материале монтажных листов, фотокадров, короткометражных фильмов, учебных кинофрагментов. Такая методика активно способствует осмыслению социально-философского содержания художественной структуры фильма, прослеживанию динамической смены точек зрения съемочной камеры, эмоционально-смысловому соотнесению единиц киноповествования, овладению при восприятии свернутым процессом «опознания» эмоционально-образного содержания формы киноповествования, а при анализе фильма – процессом «развертывания» звукозрительной формы киноповествования» » [Усов, 1989, с.17].


В ходе многолетних исследований и практической апробации Ю.Н.Усовым были разработаны следующие основные этапы формирования аудиовизуальной грамотности:

-«рассмотрение поэлементного построения кинообраза, процесса его становления в экранном пространстве и в сознании зрителя;

-освоение ключевых понятий: законы монтажного мышления, дискретность киноповествования, специфика кинематографического времени и пространства, ритма, художественные возможности тематического развития авторской мысли в пространственно-временной форме повествования; 

-освоение перцептивных действий анализа-синтеза формы киноповествования, кадра как единицы киноповествования, его пространственно-временного измерения; использование учащимися освоенных единиц киноповествования в своей художественно-творческой деятельности;

 -осознание понятия кинообраза, его структуры на основе сопоставления с художественным образом в других видах искусства; рассмотрение составных образа и их значений; синтез составных частей и их содержания; сопоставление утверждаемой точки зрения автора в звукопластической форме со своей» » [Усов, 1989, с.17]. 


При этом уровень аудиовизуального мышления  оказывался напрямую связанным с глубиной понимания и интерпретации формы различных типов киноповествования, содержащей мировоззренческие ориентации автора,  со способностью учащегося к ассимиляции экранной среды, к сопереживанию персонажу и автору, а результат интерпретации  зависел от умения осмыслить эмоциональную реакцию, эстетически оценить  художественный текст, систему авторских взглядов. 


Для коллективного анализа произведений экранных искусств в школьной аудитории Ю.Н.Усов разработал следующую последовательность практических действий: 

-«рассмотрение внутреннего содержания первых кадров, начала развития основных тем киноповествования;

-определение конфликта, выявляющего логику развития авторской мысли в основных частях фильма;

-осмысление авторской концепции, раскрывающейся в звукопластической форме повествования; 

-обоснование своего отношения к идейно-эстетической концепции фильма»  [Усов, 1989, с.20].

 
Теоретические концепции Ю.Н.Усова стали основой для цикла нескольких учебных программ для средней школы, разработанных под его руководством. В них просматривалась четкая логика усложнения материала. От восприятия эпизода, содержащего событие, поступок героя (1-3 классы), через восприятие группы эпизодов, объединенных фабульной канвой, причинно-следственными связями (4-7 классы), к эмоционально-смысловому соотнесению кадров и элементов внутрикадровой композиции, объединенных образами, ассоциативными связями полифонического развития авторской мысли в пространственно-временной форме (9-10 классы).

 
В течение многих лет коллектив лаборатории  экранных искусств НИИ художественного воспитания (ныне Институт художественного образования Российской Академии образования) под руководством Ю.Н.Усова экспериментально апробировал его систему кинообразования школьников:

 
I-III классы. Формирование зрительской культуры в практике художественного творчества, игровой деятельности, позволяющей освоить первоначальные представления о пластических возможностях кино и других видов искусства, способных передать мысли и чувства автора в особых пространственно-временных измерениях литературно-художественного текста, живописного полотна, музыкального произведения, сценической или экранной реальности. Решение этих задач, как показал эксперимент, способно превратить встречу с фильмом в радостный способ познания мира на основе активного восприятия учащимися динамической системы звукозрительных образов.

 
К концу третьего года обучения учащиеся начальной школы овладевают первоначальными знаниями о кино как особом виде искусства в ряду других, умениями эмоционально воспринимать и оценивать содержание фильма, запоминать и пересказывать отдельные кадры, эпизоды, сцены, описывать героев и свое отношение к ним, узнавать музыку из просмотренных фильмов, участвовать в коллективных играх-заданиях. 

 
IY-YII классы. Воспитание зрительской культуры в процессе изучения кинематографических понятий, необходимых для формирования анализа  фильма: экранное пространство и время, монтажное мышление и ритм киноповествования, роль киноискусства в жизни человека и общества, многообразие воздействия художественных особенностей кино, причинно-следственные связи отдельных частей фильма в процессе просмотров и обсуждений.


 К концу седьмого класса школьники овладевают  знаниями о синтетической природе кино, об основных кинопрофессиях, о видах и жанрах кино; умениями выделять основные элементы композиции фильма в последовательности эпизодов: завязка, кульминация, развязка, следить за столкновением и развитием характеров героев, видеть позицию автора фильма, которая  определяется отбором эпизодов, манерой актерской игры, приемами операторского решения.

 
YIII-X классы. Воспитание зрительской культуры в процессе осмысления общих и отличительных особенностей художественного образа в кино и других видах искусства, специфической формы киноповествования, передающей идейное содержание фильма. Осмысление понятий о художественной закономерности построения фильма, о монтажности мышления, об особенностях организации внешнего и внутреннего планов повествования, выявляющего авторскую концепцию фильмов различных жанров.

 
К концу десятого класса школьники овладевают знаниями об особенностях воздействия кино как пространственно-временного искусства, о сюжетосложении в фильме; умениями осмысливать запечатленное на экране в различных связях, соотношениях, воспринимать общий эмоциональный строй различных эпизодов, образное содержание киноповествования, выявлять внутреннюю смысловую связь сюжетных линий фильма, оценивать концепцию кинокартины, аргументировано формулировать свое отношение к художественному содержанию фильма» [Усов, 1989, с.25-27].


Известно, что на протяжении большей части 80-х Россия все еще была закрытым от Запада обществом. Поэтому к 1989 году Ю.Н.Усов еще не мог в полном объеме познакомиться с работами крупнейших зарубежных медиапедагогов. Однако даже ограниченный анализ работ иностранных ученых, предпринятый им в докторской диссертации, в целом свидетельствовал о верном понимании  концепций медиаобразования в мире. Ю.Н.Усов выделил такие задачи зарубежной медиапедагогики как выработка самостоятельного мышления, критического отношения к действительности,  развитие восприятия и медиаграмотности, понимания особенностей функционирования медиа в социуме и т.д. [Усов, 1989, с.4].   Таким образом, имея представление об основных направлениях медиаобразования на Западе,  в большей степени направленных на формирование критического мышления и  медиаграмотности/медиакомпетентности, Ю.Н.Усов продолжал придерживаться  «эстетической концепции», ориентированной в первую очередь на развитие художественного восприятия, вкуса аудитории, на анализ  произведений искусства. 

Такой подход многими западными медиапедагогами (Л.Мастерман, Р.Кьюби, Р.Хоббс и др.) объявлен устаревшим. В частности, по причине того, что, по мнению, к примеру, Л.Мастермана,  в процессе занятий невозможно  доказать школьникам высокую художественную ценность произведения  А. и отсутствие таковой в опусе В.  Но в еще большей степени  -  из-за бурного развития телевидения, персональных компьютеров и Интернета, в силу чего информационный медийный спектр стал существенно преобладать над художественным. Отсюда и возникший на Западе повышенный интерес к таким категориям как «агентство» («источник информации»),  «информационный эффект» и т.д., не привязанным напрямую к эстетическим качествам медиатекста.


 Вопреки такого рода мнениям, Ю.Н.Усов убедительно и доказательно отстаивал свою точку зрения: развитие творческой личности учащихся может быть успешным в первую очередь  именно при обращении к  эстетическому материалу аудиовизуальных медиа. И здесь ему помогал богатый практический опыт – проведение целенаправленного констатирующего формирующего эксперимента по кинообразованию школьников 8-10 классов в московских школах №№ 91, 1140 (1974-1978), разработка экспериментальных учебных программ и опытной модели кинообразования для учащихся 1-10 классов, кинообразование учителей московских школ (1978-1980), проведение знаменитого «тушинского эксперимента» (1980-1985) в 30-ти школах Москвы. В этом масштабном медиаобразовательном эксперименте в качестве «опорных площадок» были задействованы средние школы №№ 15, 313, 599, 613, 818 и другие. В них кинообразованием были охвачены учащиеся с первого по десятый класс. Все эти годы под руководством Ю.Н.Усова продолжалось и кинообразование учителей. В 1983-1986 Ю.Н.Усов совместно с профессором З.С.Смелковой читал курс «Основы киноискусства» для студентов Московского государственного педагогического  института.  Теоретические разработки и методические подходы Ю.Н.Усова апробировались в те годы не только в России, но и в Эстонии, Казахстане и  Узбекистане.


Роль Ю.Н.Усова как лидера российской кино/медиапедагогики огромна. Всю свою сознательную жизнь Ю.Н.Усов последовательно отвергал популярные на Западе медиаобразовательные концепции «ухода» от оценки художественного качества медиатекста. Как отвергал он и попытки многих российских педагогов превратить кино/медиаобразование в ординарное ТСО или иллюстративный материал на разного рода уроках и занятиях в школе и вузе. Ю.Н.Усов был решительным противником и «философско-моралистических» подходов к медиатексту (когда экранное произведение становилось для педагога лишь поводом, для обсуждения нравственных или идейных проблем).  Бесспорно, в российском кино/медиаобразовании можно 

назвать немало заметных имен, однако именно Ю.Н.Усов сумел вывести медиапедагогику на самый высокий уровень теоретических обобщений,  последовательно и четко разработанных методических принципов, определил «эстетическую»  ориентацию российского кино/медиаобразования как базовую приверженность художественным ценностям,  с учетом связи традиционных и новых искусств, «старых» и «новых» технологий. 

Российские научные исследования в области медиаобразования  90-х годов XX века

           Экономический кризис 90-х годов XX века, свойственный постсоветскому периоду, не мог не отразиться на процессе медиаобразования. Это проявилось прежде всего в том, что общее число диссертационных исследований медиапедагогической тематики в России, по сути, осталось на уровне 80-х годов, в то время, как в западных странах  медиаобразование переживало период бурного развития.

          Следствием внедрения новых информационных технологий стало то, что в 90-е годы были защищены первые диссертации, в которых в качестве медиаобразовательного материала использовались компьютеры и интернет [Гура, 1994; Петрова Н.П., 1995; Куликова, 1999, Моисеева, 1997; Лепская, 1999 и др.].

           В то же время тенденции глобализации образовательного процесса привели к тому, что социокультурные и культурологические модели в медиаобразовании, на которые опирались российские исследователи впервые сравнялись по частоте использования с практико-утилитарными [Зазнобина, 1990; Гавриченков, 1997 и др.] и эстетическими [Федоров, 1993; Шиян, 1992, 1995; Брейтман, 1997 и др.]. Одним из наиболее ярких примеров культурологического подхода в медиаобразовании было диссертационное исследование В.В.Гура  основанное на диалоговой концепции культуры М.М.Бахтина [Гура, 1994].

           В данном исследовании справедливо отмечалось, что «гуманизация компьютерного обучения должна осуществляться путем перехода от разработки компьютерных обучающих систем к созданию культурных информационно-образовательных сред, учитывающих многообразие информации в формирующейся экранной культуре» [Гура, 1994, с.8].

         Заметное место в ареале медиаобразовательных исследований того периода стали занимать работы, основанные на интегрированном подходе. К примеру, в исследовании М.Ю.Бухаркиной [1994], опиравшейся на идеи  своего научного руководителя Е.С.Полат (1937-2007), медиаобразование рассматривалось через призму телекоммуникационных проектов, под которыми понималась совместная учебно-познавательная, творческая или игровая деятельность учащихся-партнеров, организованная на основе компьютерной телекоммуникации, имеющую общую цель, согласованные методы, способы деятельности, направленную на достижение общего результата [Бухаркина, 2004].

          При этом данные проекты делились на  языковые, культурологические и ролево-игровые, что обуславливалось целями обучения, связанными в диссертации М.Ю.Бухаркиной с практическим овладением языком, лингвистическим и филологическим развитием школьников, получением культурологических, страноведческих знаний, с ситуативной, коммуникативной природой человеческого общения.

          В частности, ролево-игровые проекты включали:

- имитационно-деловые, моделирующие ситуации той или иной профессиональной деятельности в воображаемых ситуациях;

-  драматизацию литературных произведений в игровых ситуациях, где в роли персонажей или авторов этих произведений выступали учащиеся;

- имитационно-социальные, где учащиеся исполняют различные социальные роли (политических лидеров, журналистов, учителей, пр.) [Бухаркина, 2004, с.13-15].


В диссертационном исследовании Л.А.Ивановой, также построенном на интегрированном медиаобразовании, связанном с базовыми курсами преподавания иностранного языка, была разработана модель развития медиакомпетентности аудитории на занятиях по иностранному языку (правда, в самом тексте медиакомпетентность была названа не слишком удачным, на наш взгляд, термином медиакоммуникативная образованность) [Иванова, 1999, с.12].


Данная модель подтвердила свою эффективность в результате многолетнего формирующего эксперимента, однако, она, на наш взгляд, не лишена определенных недостатков. Во-первых, здесь не учитывается весь медийный спектр, используемый в процессе медиаобразования (что, впрочем,  объясняется выбором кино и видео в качестве базовых медиа). Во-вторых, умения, приобретаемые в процессе медиаобразования, не акцентируют необходимость развития критического мышления по отношению к медиатекстам разных видов и жанров. В-третьих,  нет ясности по отношению к умениям избирательно относиться к потреблению медийной информации. 

       Вместе с тем, в целом диссертация Л.А. Ивановой стало заметным вкладом в медиаобразовательную тематику российских исследований 90-х годов прошлого века, ориентированных на интегрированные подходы.

         Среди других заметных работ того периода отмечу исследования Е.А.Бондаренко [1997] и А.Я.Школьника [1999]. В первом из них творчески развивались  идеи аудиовизуального образования школьников, выдвинутые Ю.Н.Усовым. Во второй – давалась широкая панорама медиаобразовательных методик на материале прессы.

Российские научные исследования в области медиаобразования в начале XXI века

         Стабильно-поступательное социально-экономическое развитие России с 2000 по докризисный август 2008 года, обусловленное во многом небывало высокими ценами на энергоносители, создало предпосылки для интенсивного развития медиаобразования. По инициативе возглавляемой нами научной школы «Медиаобразование и медиакомпетентность» Министерство образования и науки Российской Федерации зарегистрировало в июне 2002 года новую вузовскую специализацию 03.13.30 - «Медиаобразование», по которой началось обучение студентов в Таганрогском государственном педагогическом институте (ТГПИ). В 2008 году ТГПИ заключил официальный договор о сотрудничестве в области медиаобразования и медиаграмотности с Программой ООН «Альянс цивилизаций». Российские медиапедагоги активно включились в процесс сотрудничества с зарубежными коллегами по линии ООН, ЮНЕСКО, Совета Европы. Один за другим стали открываться медиаобразовательные порталы и сайты (http://www.mediaeducation.ru, http://edu.of.ru/medialibrary и др.).

          Деятельность Ассоциации кинообразования и медиапедагогики России (http://www.edu.of.ru/mediaeducation) получила новый импульс, в том числе и в сотрудничестве с МОО ВПП ЮНЕСКО «Информация для всех» (http://www.ifap.ru) и Московским Бюро ЮНЕСКО (http://www.unesco.ru). По всей России возникли новые очаги медиаобразования. К примеру, в Белгородском государственном университете медиаобразование стало интегрироваться в преподавание курсов  журналистики и медиакритики [А.П.Короченский], в Российском государственном профессионально-педагогическом университете (Екатеринбург) – в курсы культурологии и менеджмента [Н.Б.Кириллова]. Все большее число российских вузов, школ и  учреждений дополнительного образования стало включать медиаобразование в свои учебные планы и программы. Государственные структуры чаще стали поддерживать движение медиаобразования (грантовая поддержка со стороны Министерства образования и науки РФ, слушания вопросов информационной грамотности и медиаобразования на заседаниях Общественной палаты РФ, включение тематики медиаобразования в текст государственной концепции развития информационного общества и пр.). Российский медиаобразовательный опыт стал предметом изучения в Болгарии, Венгрии, Польше, Румынии, Украины, Чехии и в других странах Восточной Европы, где медиапедагогика еще не достигла таких вершин, как в Канаде, Австралии или Великобритании…

         На этом фоне число диссертационных исследований по тематике медиаобразования с 2000 по 2008 год возросло ровно вдвое по сравнению с предыдущим десятилетием. При этом явно обозначилась доминанта социокультурных и культурологических медиаобразовательных моделей (их в качестве базовых можно выделить в 65%  диссертаций 2000-2008 годов) при возникшей тенденции синтеза различных медиа (61,6% диссертаций) как материала для образования.

          Впервые в истории российского медиаобразования задачи развития знаний/понимания социальных, культурных, политических, этических, психологических, экономических смыслов и подтекстов медиатекстов стали преобладающими для 70%  исследований по медийной педагогике. В 13,3% диссертаций возникла и абсолютно новая для России медиапедагогическая задача - подготовка людей к жизни в демократическом обществе. Усилилась тенденция к постановке задач развития критического мышления личности, ее способностей к коммуникации, восприятию, оценке, анализу медиатекстов. Больше стало работ, ориентированных на создание медиатекстов разных видов и жанров, на распространение знаний в области теории и истории медиа, медиакультуры и медиаобразования. 

         Эти изменения объясняются рядом факторов: бурным развитием медиа (особенно компьютерных, аудиовизуальных) во всем мире; глобализаций образовательного процесса, расширением международных научных контактов (в том числе в области культурологии, социологии, теории и истории медиа и медиаобразования), включая виртуальные (через интернет, электронную почту); желанием российских исследователей   найти новые исследовательские ниши в области медиапедагогики. Отсюда, в частности, интерес к истории развития медиаобразования в России [Челышева, 2002] и на Западе [Колесниченко, 2007], [Новикова, 2000], [Печинкина, 2008], [Рыжих, 2007], [Худолеева, 2006], а также опора на вузовский материал в 31,6%  исследований 2000-2008 годов. 

        С другой стороны, в некоторых диссертациях этого периода продолжали  развиваться идеи традиционной для российского медиаобразования эстетической модели на стыке литературного и кинообразования [Дорофеева, 2000], в той или иной степени уже апробированные в исследованиях Ю.М.Рабиновича [1966], Г.А.Поличко [1987] и др.

         Диссертации М.Н.Фоминовой [2001], А.А.Журина [2004], Н.Ю.Соколовой [2004], Д.В.Залагаева [2005], И.М.Хижняк [2008], Н.В.Чичериной [2008] отразили наметившуюся в прежние десятилетия тенденцию исследования возможностей интегрированного медиаобразования в школе и вузе. 

         Например, М.Н.Фоминова [2001] рассматривает медиаобразование в контексте освоения курса мировой художественной культуры в общеобразовательной школе. В ее автореферате четко прослеживается ориентация на эстетическую модель медиаобразования: «основная цель включения медиаобразования в процесс освоения предмета «Мировая художественная культура» - формирование и развитие грамотного читателя, зрителя, слушателя, способного воспринимать и анализировать художественный образ, создаваемый на языках разных искусств, «декодировать» различные уровни смысла образов» [Фоминова, 2001, с.10]. 

           В большинстве остальных исследований интегративного характера (А.А.Журин [2004], Н.Ю.Соколова [2004], Д.В.Залагаев [2005] и др.)  прослеживается опора на столь же традиционную для России практическую модель медиаобразования.

        Однако, так или иначе, авторы медиаобразовательных исследований интегративной ориентации сходятся во мнении, что «медиаобразование, интегрированное в гуманитарные и естественные школьные дисциплины, призвано выполнять уникальную функцию подготовки школьников к жизни в информационном пространстве путем усиления медиаобразовательной аспектности при изучении различных школьных дисциплин» [Фоминова, 2001, с.10].

          Начало XXI века стало для российских медиапедагогов и временем концептуальных обобщающих докторских диссертаций [Возчиков, 2007; Кириллова, 2005; Короченский, 2003; Хилько, 2007; Фатеева, 2008 и др.]. 

        
В докторской диссертации Н.Ф.Хилько [2007] обосновывается духовно-личностный подход к развитию учащихся средствами экранных технологий, базирующийся на положении о том, что аудиовизуальная культура является  видом народной культуры, пересекающейся с эстетической, технической и художественной культурой. Н.Ф.Хилько вполне обоснованно утверждает, что в основе аудиовизуальной культуры лежат перцептивные процессы визуализации звукозрительного образа и формирования сенсорных эталонов, способных к порождению новых образов на экране. Особую ценность представляет рассмотрение автором зрительской культуры как разновидности перцептивной культуры, включающей в себя различные подходы и смыслы. При этом верно подмечено, что творческий статус зависит от внесения личностных смыслов в воспринимаемый материал. Особая педагогическая значимость придается при этом перцептивному подходу к анализу экранной культуры.


Н.Ф.Хилько анализирует понятия и функции которыми характеризуется аудиовизуальная медиакультура. При этом особое внимание уделяется разрешению противоречия между потребностями в самореализации (свойственными, как известно, подросткам и молодежи) и отношениями социума к экранной культуре [Хилько, 2007, с.4]. 


 Опираясь на концепции социальной  экологии, Н.Ф.Хилько обосновывает новое направление – педагогики аудиовизуального творчества, связанной с экологией экранной/зрительской культуры [Хилько, 2007, с.18]. Он рассматривает многообразные формы аудиовизуального творчества, раскрывает структуру и модель специальных творческих способностей и умений, включенных в линии личностного развития.

Анализируя психолого-педагогические механизмы экранного творчества, Н.Ф.Хилько справедливо связывает их с реконструкцией различных представлений и трансформаций в новое визуальное качество. И в этом просматривается сущность креативных изменений, влекущих за собой новообразования личности.

На основании изученного теоретического и эмпирического материала автором делается вывод о разделении феномена аудиовизуальной культуры на четыре группы.  Автор выделяет следующие аспекты аудиовизуальной культуры, представленные в формах продвижения сущностных сил самораскрытия человека, в результате чего некреативная информация переводится в творческие формы: когнитивно-образовательное пространство аудиовизуального развития, креативно-коммуникативное пространство, техногенно-художественные информационные ресурсы экрана, этнокультурная и реабилитационно-экологическая система самореализации. Все это находит отражение в креативно-педагогическом потенциале аудиовизуальной культуры как многоуровневого и полифункционального явления [Хилько, 2007].

Разработка автором модели аудиовизуального творчества [Хилько, 2007, с.34] тесно увязывается с личностными факторами и качествами, что делает ее полноценной и комплексной и позволяет наметить многосторонние пути выявления соответствующих педагогических ситуаций и технологий самораскрытия.

Логически оправданным представляется выделение Н.Ф.Хилько четырех следующих блоков данной модели:

- визуально-медийный (потребление аудиовизуальной информации);

- общеразвивающий (творческое познание и использование аудиовизуальных средств на базе медиацентра/медиатеки);

- интерактивный (выявление творческого потенциала личности в аудиовизуальной сфере);

- локальный (освоение коммуникативной культуры в условиях медиацентра и  участия в медийных фестивалях) [Хилько, 2007, с.34] ловиях медиацентра  культуры);ивной культуры);а личности в аудиовизуальной сфере);

медиацентра/медиатеки);

улировку: "







.

 Таким образом, просматривается ориентация на рост художественного сознания, духовной детерминации творческого потенциала личности. К данным этапам примыкают духовно-личностные доминанты, линии личностного развития и всевозможные формы аудиовизуального творчества, связанные с различными элементами новизны. 

В этом контексте рассматриваются также ценностные, мотивационные и личностные параметры саморазвития, определяются не только различные креативные качества видов аудиовизуального творчества, но и соответствующие им педагогические возможности, проявляющиеся в духовно-личностных изменениях.

Нельзя не отметить подробный анализ Н.Ф.Хилько структуры творческих способностей и умений, впервые осуществленный на богатом эмпирическом материале и подтвержденный данными педагогической диагностики.


Раскрыв  систему феномена аудиовизуальной культуры в ее статике и динамике, автор успешно применил им же разработанную теоретическую систему в разработке педагогических основ технологии аудиовизуального творчества [Хилько, 2007, с.34-39].


Культуролого-педагогический анализ динамики способностей, умений, интересов, мотивов участия в экранном творчестве с точки зрения проявлений творчества в зрительской, образовательной и продуктивной деятельности, позволил Н.Ф.Хилько показать роль техносферы и образного компонента, что нашло свое выражение в углублении личностных потребностей.

    Особенно важной  представляется выдвинутая Н.Ф.Хилько установка на развитие экологии зрительского восприятия (как составной части зрительской культуры), предполагающей «умеренность в просмотрах», контроль и возрастные ограничения по отношению к аудиовизуальной продукции, способность к критическому анализу экранных текстов разных видов и жанров, использование экологической стратегии противодействия натуралистическому изображению насилия на экране, сохранению духовно-эстетической ориентации в рамках собственной зрительской концепции [Хилько, 2007]. 


Анализируя педагогические и реабилитационные аспекты личностного развития в процессе аудиовизуального творчества, Н.Ф.Хилько опирается не только на обширный анализ теоретических источников, но и на результаты собственной экспериментальной работы с учащейся молодежью (например, в рамках таких реабилитационных тем, как «материнство», «милосердие», «друзья» и т.п.). Настаивая на том, что оптимизация учебно-познавательной деятельности в русле аудиовизуальной культуры может осуществляться  исключительно в диалоговых формах, связанных с дивергенцией и виртуализацией мышления, Н.Ф.Хилько обстоятельно анализирует методические особенности развития у учащихся способностей к медиатворчеству [Хилько, 2007, с.34-35].


 Большую значимость Н.Ф.Хилько придает реабилитационно-экологической линии личностного развития, которая предусматривает следующие типы медиатворчества учащихся: «духовно-релаксационное, перцептивно-духовное, духовно-кумулятивное, интеллектуально-перцептивное, перцептивно-нравственное, анимационно-ретроспективное, гедонистическое, этнореабилитационное, игровое интерактивное, интерактивно-коммуникативное, интерактивно-экологическое,  социально-реконструктивное, посткоммуникативное и социальное нравственно-экологическое» [Хилько, 2007]. 


В целом Н.Ф.Хилько удалось структурировать различные возможности творческой деятельности, основанные на принципах многофункциональности и полимедийного использования экранных средств саморазвития личности, культуролого-педагогического осмысления системы аудиовизуальной медиакультуры.  Диссертация Н.Ф.Хилько представляет собой обширное системное исследование феноменологии экрана с позиций взаимодействия культурного и личностного пространства, здесь рассматриваются аудиовизуальные компоненты креативности, социокультурные технологии экранного творчества в  досуговой деятельности молодежи, выстраивается педагогическая система социокультурных экранных технологий.  Речь идет о теоретических основах развития медиакреативности учащихся с учетом интеграции экологических, социокультурных и личностных факторов [Хилько, 2007].


В итоге в обобщающем исследовании Н.Ф.Хилько сделан важный шаг в теоретико-методическом осмыслении феномена аудиовизуальной медиакультуры, развития творческих способностей на материале экранных технологий, медиаобразования подрастающего поколения с опорой на  синтез социокультурных, культурологических и практических концепций медиаобразования. 


Другая заметная работа периода 2000-2008 годов - докторская диссертация А.А.Журина [2004]. Она написана полемично, живым языком, лишенным натужного наукообразия и посвящена теме  интеграции медиаобразования с курсом химии средней общеобразовательной школы.  Мы знакомы со многими научными работами А.А.Журина, что позволяет сделать вывод о том, что  теоретическая значимость исследования (разработка терминологического аппарата интегрированного медиаобразования, состоящая в обосновании выделения ключевых понятий и уточнении значений терминов; разработка концептуальных основ медиаобразования школьников в курсе  химии средней общеобразовательной школы; дальнейшее развитие теории создания и использования средств обучения: формулировка закономерностей включения медиа в систему традиционных средств обучения) и практическая значимость исследования (разработка системы бифункциональных средств обучения: рабочих тетрадей на печатной основе, сборников заданий и упражнений, демонстрационных таблиц, компакт-дисков учебного назначения, методических рекомендаций для учителя, направленных на решение задач обучения химии и медиаобразования и представляющих собой дидактические образы-модели химического знания и средств массовой информации) [Журин, 2004, с.8],  результат его многолетней исследовательской деятельности - как в области теории и методики преподавания химии в школе, так и в области медиаобразования.


 Одним из достоинств диссертационного исследования А.А.Журина можно считать, наверное,  смелость признания несостоятельности одной из его первичных гипотез [Журин, 2004, с.31], что обычно в педагогических исследованиях встречается крайне редко. Он отмечает:  планировалось, что педагоги, задействованные в формирующем эксперименте, после ознакомления с принципами построения средств обучения химии и интегрированного медиаобразования будут активно включатся в разработку собственных средств обучения и попытаются использовать их на уроке, однако, полученный результат оказался неадекватным времени и силам, затраченными учителем. Причины полученного отрицательного результата, по мнению А.А.Журина, в том, что учителя были включены в несвойственную им деятельность, в результате чего  оказались в состоянии постоянного информационного стресса.


 На основе этого А.А.Журиным  был сделан вывод о необходимости интенсификации работы по созданию отдельных видов средств обучения и интегрированного медиаобразования в соответствии с изложенными ранее теоретическими положениями [Журин, 2004, с.31]. 


 Разработанные А.А.Журиным  принципы интеграции медиаобразования (принцип приоритетов:  подчинение целей и задач медиаобразования целям и задачам учебного предмета; принцип дополнения и развития - выбор из всех целей и задач медиаобразования только тех, которые дополняют и развивают цели и задачи обучения конкретного предмета; принцип встраиваемости в различные методические системы:  цели и задачи интегрированного медиаобразования могут быть решены в рамках любой педагогической технологии) кажутся нам логичными и  применимыми не только к преподаванию химии, но и других предметов [Журин, 2004, с.17].


 К недостаткам работы можно, наверное,  отнести не всегда корректную формулировку терминов. К примеру, вначале А.А.Журиным предлагалась следующая формулировка: «Медиатекст – текст, передаваемый по каналам средств массовой информации и коммуникации». На первый взгляд, всё выглядит вполне убедительно, однако, как хорошо известно, что массовая коммуникация  (широкое понятие) включает в себя  массовую информацию (более узкое понятие). Таким образом, концовка определения похожа на нечто вроде  «… масла вологодского и масла». Впрочем, данное определение в автореферате диссертации А.А.Журина приобрело более лаконичную и адекватную формулировку: «Медиатекст – информация, передаваемая по каналам СМИ» [Журин, 2004, с.41].


 Не кажется нам удачным и параграф, касающийся концепций зарубежного медиаобразования. В нем, к сожалению, отсутствует анализ ключевых/фундаментальных монографий, учебников, учебных пособий по медиаобразованию многих известных западных ученых и практиков медиапедагогики (Б.Бахмайера, Э.Бевор, К.Бэзэлгэт, К.Ворснопа, Ж.Гонне, Б.Дункана, Д.Консидайна, Л.Мастермана, Дж.Пандженте, Дж.Поттера, А.Силвэрблэта  и др.). И даже, когда автор диссертации ссылается на работы, действительно, ведущих западных медиапедагогов -   Д.Букингэма и К.Тайнер, им анализируются не их основные труды (монографии, учебные пособия по медиаобразованию), а небольшие по объемы статьи, размещенные в интернете…


 Из-за суженного спектра анализа западного медиаобразовательного опыта и вышел таким резким и категоричным один из выводов А.А.Журина о том, что в тамошних концепциях медиаобразования нет «важнейшего элемента образовательной системы – средств обучения» [Журин, 2004, с.36].


 На наш взгляд, с этим вряд ли можно согласиться, так как в Канаде, Великобритании, Австралии и во Франции большое значение придается именно средствам обучения в системе медиаобразования (за последние 10-15 лет там издано немало учебников, учебных пособий, СD-ROMов, видеокассет и т.п. для проведения медиапедагогических занятий). В США, например, в 90-х годах XX века и в начале XX разработка и производство средств обучения (печатных, компьютерных и экранно-звуковых) по медиаобразованию нарастают как снежный ком. Их авторы - Д.Консидайн, С.Бэрэн, А.Силвэрблэт, Дж.Поттер, К.Тайнер и др. - разработали и медиаобразовательные концепции,  системы. 


 Столь же категоричным кажется нам и утверждение А.А.Журина, что «научные исследования в области медиаобразования в России ограничены, по сути, тремя научными учреждениями: Государственным научным учреждением «Институт содержания и методов обучения Российской Академии образования» (лаборатория технических средств обучения и медиаобразования), НИИ художественного образования РАО (лаборатория экранных искусств) и Таганрогским государственным педагогическим институтом». А как же быть с исследованиями в области медиаобразования в Воронежском государственном университете (только за последние десять лет доцент ВГУ С.Н.Пензин два раза подряд получал научно-исследовательские гранты по программе «Университеты России» под свои проекты по проблемам медиаобразования на аудиовизуальном материале)?  А медиаобразовательные исследования (несколько раз поддержанные грантами РГНФ и РФФИ), монографии, учебные пособия Н.Ф.Хилько из Омского филиала Государственного института культурологии? А работы профессора О.А.Баранова из Тверского государственного университета? А труды медиапедагогов из Курганского государственного университета (С.М.Одинцова, Н.А.Леготина и др.)?  Сюда можно добавить также исследования профессора Г.А.Поличко (Государственный университет управления), профессора Н.Б.Кирилловой (Уральский государственный университет), профессора В.А.Монастырского (Тамбовский государственный университет), профессора А.П.Короченского (Белгородский государственный университет) и многих других российских медиапедагогов…


Однако, несмотря на ряд недостатков, диссертация А.А.Журина  [2004], представляет собой яркий образец современного исследования, основанного на традиционной для российской педагогики практической концепции медиаобразования. 

         Докторская диссертация А.П.Короченского [2003], напротив, разрабатывает совершенно новое направление в медиаобразовании, связанное с медийной критикой. 

           На наш взгляд, исследование А.П.Короченского – четко структурированный труд, в котором впервые в России столь глубоко и полно анализируется важнейший феномен жизни современного «информационного общества» - медиакритика. Осознавая непривычность самого термина (к слову сказать, давно ставшего вполне обыденным на Западе) для отечественного читателя, А.П.Короченский тщательно подходит к  его обоснованию. Отмечая, что в англоязычной литературе термин “media criticism” применяется как для обозначения научного анализа деятельности масс-медиа в академических трудах, так и для «оперативного анализа» актуальных проблем функционирования СМИ, автор концентрирует наше внимание  именно на этом варианте медиакритики [Короченский, 2003, с.2-3].


 К сожалению, огромное влияние средств массовой информации на общественную жизнь парадоксальным образом  сочетается с относительной неразвитостью отечественной медиакритики, тогда как она (рассматриваемая как особая область журналистики), призвана анализировать актуальные творческие, профессионально-этические, правовые, экономические и технологические аспекты медиа. «Учитывая беспрецедентно возросшую социальную роль печатной и электронной прессы, специфику её функционирования в современных условиях, - пишет А.П.Короченский, - медиакритика обязана постоянно держать в поле зрения многообразные отношения средств массовой информации с обществом, с различными его институтами. В этих отношениях печатная и электронная пресса может представать не только в роли поставщика актуальной социальной информации, знаний об непрерывно изменяющемся окружающем мире, но и в качестве инструмента духовного управления обществом, средства обеспечения обратной связи между гражданами и властями.  Всё это позволяет определить предмет медиакритики как актуальное многоаспектное социальное функционирование средств массовой информации» [Короченский, 2003, с.15].
Исходя из этого определения А.П.Короченский четко формулирует основные задачи медиакритики: познание информационного производства; изучение и изменение общественного восприятия медийного содержания и представлений о внешнем мире, складывающихся в сознании медийной аудитории; оказание влияния на отношение публики к медиа, формирование определенной общественной культуры изучения и оценки деятельности масс-медиа, развитие духовного мира человека; содействие развитию и совершенствованию творческо-профессиональной культуры создателей медиатекстов; социальной среды функционирования средств массовой информации и т.д.  Последнее приобретает особую значимость в связи с тем, что российская аудитория все с меньшим доверием относится к средствам массовой информации. Если в середине 90-х сообщения масс-медиа были весьма авторитетными для 70% россиян, то сейчас доверие публики к средствам массовой информации снизилось вдвое [Вартанова, 2002. с. 23]. 

Не менее четко и обоснованно выделены автором базовые функции медиакритики (информационно-коммуникативная, познавательная, коррекционная, социально-организаторская, просветительская, коммерческая) [Короченский, 2003, с.19-25]. Убедительна и авторская позиция по отношению  к анализу манипулятивных возможностей медиа. На базе анализа многочисленных источников А.П.Короченский систематизирует наиболее распространенные манипулятивные элементы современных СМИ: схематизм, упрощение; тождество логического и алогического; деформированность отражения; отсутствие четко выраженных критериев различения поверхностных и глубинных взаимосвязей; ссылки на традицию, авторитет, прецедент, нормативность, божественную волю; синкретизм эстетико-образных, этико-регулятивных и собственно познавательных элементов мифа; воспроизведение многосложной картины мира  через мифические бинарные оппозиции («добро-зло», «свой-чужой»); претензия на единственно верное внеисторическое объяснение явлений действительности и на абсолютную правильность практических действий, вытекающих из этого объяснения; оценочно-ориентирующий характер медиатекстов; преднамеренность создания и др.

При этом всякий раз теоретические рассуждения подкрепляются убедительными конкретными примерами, которые помогают нам глубже проникнуть в суть той или иной функции медиакритики. Например, говоря о роли медиакритики в выявлении умолчаний в медиатекстах, А.П.Короченский отмечает «белые пятна», раз за разом возникающие в печатной и электронной прессе по поводу нарушений профессиональной этики журналиста (публикация заказных материалов, превращение журналистов в рупор тех или иных политиков или  бизнесменов, использование прессой «тайных агентов», сообщающих «конфиденциальную информацию» и пр.). 

Не могу не согласиться с автором и в его стремлении обозначить приоритетным полем медиакритики поддержание здорового психологического и морального климата в социуме, особенно в плане показа на экранах разного рода насилия и жестокости. Мне уже не раз приходилось писать о том, что, несмотря на все благие намерения и обещания, российское телевидение, так не отважилось пойти на исключение из «прайм-тайма» бесчисленных документальных  кадров с обезображенными и окровавленными трупами, фильмов и сериалов со сценами жестоких убийств, пыток и драк. Всё, что на Западе идет в эфире после 22-00 – 23-00 часов, на российских экранах «красуется» в дневное и в раннее вечернее время, вполне доступное для просмотра детям от трех до десяти лет. А ведь у них еще не сформирована устойчивая к внешним раздражителям психика, и, напротив, очень высоки эмоциональная восприимчивость, стремление к некритическому подражанию и т.д.  Не раз и не два говорилось: демонстрация любого фильма в эфире должна сопровождаться специальным рейтинговым знаком, сообщающем родителям о том, для какой аудитории предназначен конкретный медиатекст. Но если во Франции или в Канаде такого рода практика давно уже стала нормой, в России фильм с западным  грифом “R” (для взрослой аудитории) по-прежнему запускается в эфир безо всяких комментариев в любое время суток…

Прав А.П.Короченский и в том, что нужен тщательный психологический, культурологический и социологический анализ медиатекстов развлекательной массовой культуры (например, телепередач «За стеклом», «Последний герой», «Слабое звено» и пр.) на предмет выявления встроенных в их содержание социально ущербных идей, культурных и поведенческих стереотипов. Подобные шоу закрепляют в массовом сознании представления о принципиальной невозможности совершенствования якобы низменной человеческой натуры, о сводимости мотиваций всех поступков людей к воздействию простейших инстинктов, о нравственной допустимости и социальной легитимности применения аморальных методов (клеветы, травли, закулисных сговоров) для подавления и устранения людей, оказавшихся препятствием на пути к успеху [Короченский, 2003]. Кстати, через пять лет после диссертации А.П.Короческого состоялась первая в России защита диссертации, где такого рода медиатексты использовались в качестве медиаобразовательного материала [Григорова, 2008] с опорой на теорию развития критического мышления.

Признаюсь, для меня, медиапедагога с тридцатилетним стажем, кажется очень важной глава диссертации А.П.Короченского, в которой четко обозначена связь медиакритики и медиаобразования.  Действительно, хотя медиаобразование объявлено ЮНЕСКО приоритетным направлением образовательного процесса ХХI века, российские журналисты, как правило,  не спешат «навести мосты» между своим корпоративным сообществом и медиапедагогикой (хотя и здесь лед тронулся, см., например, диссертацию И.В.Жилавской [2008]). 

А.П.Короченский в соответствии с рекомендациями ЮНЕСКО предлагает расширить понятие медиаобразования, как долговременной общественно-просветительской деятельности, направленной не только на школьников и студентов, но и на взрослую аудиторию. То есть вести речь о непрерывном развитии в обществе культуры адекватного восприятия медийных сообщений (статей, радио/телепередач, фильмов, интернетных сайтов и т.д.) и о самостоятельной оценки работы средств массовой информации с учетом демократических и гуманных идеалов и ценностей. 

В принципе ясно, почему развитие медиакритики и медиаобразования не получало официальной поддержки в советские времена. Власть была заинтересована в том, чтобы массовая аудитория (как взрослая, так и школьно-студенческая) как можно меньше задумывалась по поводу целей и задач создания того или иного (особенно «государственно значимого») медиатекста. Отсутствие медиаграмотной публики всегда открывало широкий простор для манипуляций в прессе, на радио и ТВ, естественно, в сторону, выгодную Власти. С тех пор немало воды утекло, а воз и ныне почти там… И здесь А.П.Короченский резонно отмечает, что участие журналистов в пропаганде идей медиаобразования в России, в работе по достижению его целей является сегодня недостаточным, хотя у медиакритики здесь огромный потенциал в плане поддержки усилий образовательных и просветительских институтов в развитии медиакультуры аудитории.  

И здесь опять-таки прав А.П.Короченский: есть смысл расширить участие академических кругов, ученых, специалистов в различных областях (социологов, психологов, культурологов, педагогов и др.), учреждений культуры и образования, общественных организаций и фондов с целью развития медиаграмотности граждан, в создании организационных структур, способных выполнять весь спектр задач медиаобразования в сотрудничестве с медиакритиками. 

В самом деле, у медиакритики и медиаобразования много общего. Ведь одна из важнейших задач медиаобразования как раз и заключается в том, чтобы научить аудиторию не только критически анализировать медиатексты любых видов и жанров, но и понимать механизмы их создания и функционирования в социуме.  Более того, британские медиапедагоги (C.Bazalgette, A.Hart и др.) среди шести  ключевых понятий медиаобразования выделяют как раз «Агентство» (имеется в виду всестороннее  изучение, анализ того, как работает структура, создающая медийные сообщения, с какими целями она создает тот или иной медиатекст и т.д.), «Язык медиа» (здесь предусматривается изучение особенностей языка медиатекста), «Репрезентацию» (понимание того, как то или иное «Агентство» представляет реальность в медиатексте) и  «Аудиторию медиа» (тут предусматривается анализ типологии восприятия аудитории, ее степени подверженности воздействиям со стороны «Агентства» и т.д.). Собственно, те же ключевые понятия медиа анализирует и медиакритика, обращаясь при этом как к профессиональной, так и к самой широкой аудитории. Вот почему так важен прочный мост между медиакритикой и медиапедагогикой.

В России немало талантливых медиакритиков-практиков, однако, далеко не все они способны на весомые теоретические обобщения. Будучи не понаслышке знаком с трудами видных зарубежных ученых в области медиа (M.McLuhan, D.McQuail, L.Masterman, A.Hart, K.Tyner, C.Worsnop и др.), могу взять на себя смелость утверждать – докторская диссертация А.П.Короченского по всем параметрам не уступает лучшим мировым аналогам. Преодолевая цеховую замкнутость, А.П.Короченский интегрирует медиаобразование с журналистикой и ничуть не хуже западных мэтров анализирует феномен медиакритики – как на уровне теоретических обобщений, так и на уровне конкретных материалов.

Оригинальностью подхода отличается и докторская диссертация В.А.Возчикова [2007]. В ней, по сути дела, впервые на столь солидном уровне обосновывается философская база медиаобразования. В работе исследованы онтологические смыслы и цели медиаобразования как способа постижения медиакультуры через всестороннее осмысление медийной деятельности, как особого типа культурной и учебно-творческой среды [Возчиков, 2007, с.9].

В.А.Возчиков, отмечая, что «медиакультура есть доминирующая культура информационного общества, имеющая способом бытования деятельность традиционных и электронных средств массовой информации, воссоздающих социокультурную картину мира с помощью словесных, звуковых и визуальных образов; культура-универсум, вобравшая в себя функциональное многообразие массовой, народной, элитарной культур и их модификаций, онтологически укорененная в жизнедеятельности человека; культура-метасообщение о мировоззрении человечества на определенном этапе его существования» [Возчиков, 2007, с.17], дает этому феномену подробную и всестороннюю характеристику, во многом дополняя и углубляя ранее предложенные формулировки других исследователей.

В сходном ключе – с отчетливой ориентацией на культурологическую теорию медиаобразования – выстроена и докторская диссертация Н.Б.Кирилловой [2005], в которой справедливо говорится о роли «медиакультуры как посредника между властью и обществом, социумом и личностью, как интегратора новой медиасреды» [Кириллова, 2005, с.5]. При этом подробно анализируются функции и модели медиакультуры [Кириллова, 2005, c.12-15], правовые основы медийного менеджмента [Кириллова, 2005, c.28-30] и проблемы медиаобразования как фактора социализации личности [Кириллова, 2005, с.39-43].

В итоге Н.Б.Кириллова приходит к обоснованному виду, что «одним из важных направлений медиаобразования как основы становления информационного общества может стать открытие в ведущих государственных университетах, педвузах, институтах культуры новой специальности – «Медиалогии», которая позволит объединить в учебном процессе такие дисциплины как «История и теория медиакультуры», «Теория и практика журналистики», «Межкультурные коммуникации», «Медиаобразование», «Основы медиакритики», «Медиаменеджмент» и др. Такая комплексная подготовка позволит выпускникам войти в инфосферу полноценными специалистами XXI века: теоретиками и педагогами, менеджерами и социологами, методистами культурно-досуговых центров и экспертами-аналитиками по проблемам массмедиа» [Кириллова, 2005, с.43].

Как мы уже отмечали, значительная часть диссертаций, успешно защищенных в первом десятилетии XXI века, была посвящена тематике медиаобразования студентов педагогических вузов и университетов [Змановская, 2004; Иванова, 2004; Коновалова, 2004; Леготина, 2004, Рыжих, 2006, Стобникова, 2005; Чичерина, 2008 и др.]. Так в диссертациях Н.В.Змановской  и Н.А.Леготиной были разработаны и апробированы на практике показатели и уровни сформированности медиаобразованности / медиаграмотности и готовности к осуществлению процесса медиаобразования у будущих учителей [Змановская, 2004, с.15-16; Леготина, 2004, с.14], модели организации процесса медиаобразования в гуманитарных вузах [Змановская, 2004, с.12; Леготина, 2004, с.11-13]. Аналогичные показатели и модель медиаобразования разработаны О.П.Кутькиной относительно аудитории будущих библиотечно-информационных специалистов [Кутькина, 2006, с.11-15].

Естественно, исследователи медиаобразования не могли обойти стороной и накопившиеся проблемы. В частности, Е.И.Худолеева [2006] разработала довольно подробную классификацию типичных проблем (общественно-политических, управленческих, организационных, дидактических, корпоративных, профессиональных, социальных, личностных), с которыми сталкивается развитие медиаобразования в России (таблица 11).

Таблица 11.  Педагогические проблемы медиаобразования в России  [Худолеева, 2006, с.19].

	Субъект медиаобразования
	Проблемы 

	Педагог


	Личностные
	· внутренние психологические проблемы, страх перед новой техникой и технологиями;

· нежелание прилагать усилия и затрачивать дополнительную энергию для изучения возможностей использования новой техники в своей профессиональной деятельности;



	
	Социальные
	· недостаточно высокий уровень информационного развития общества;

· недоступность электронных информационных средств для многих социальных групп;

· техническая невозможность каждого получать образование дистанционно;

	
	Профессиональные
	· * отсутствие медийной компетентности преподавателей; 

·  нежелание и невозможность опытных преподавателей пройти профессиональную подготовку;



	
	Корпоративные
	· проблема развития электронно-образовательного пространства образовательных учреждений;

· недостаточное использование в обучении дистанционных форм;

· недостаток обмена опытом в освоении новых технологий через систему повышения квалификации, семинары;

	Образовательные  учреждения 


	Дидактико-

организационные
	· *отсутствие современного компьютерного оснащения в большинстве образовательных учреждений;

· *отсутствие свободного доступа к компьютерной технике для преподавателей и обучающихся;

· *отсутствие квалифицированных медиапедагогов;

· *очень малое количество дидактических материалов и рекомендаций для проведения занятий с использованием медиа;

· *отсутствие мотивации преподавателей и обучающихся;

	Социум


	Общественно-

политические
	· понятие «медиаобразование» для широкой педагогической общественности остается неизвестным;

· *отсутствие сформированного общественного  мнения  по  поводу необходимости  медиаобразования  как  компонента  общего  образования;



	
	Управленческие
	· отсутствие официального государственного запроса на  подготовку медиапедагогов;

· медиаобразование не является обязательным предметом;

· отсутствие специальности «Медиаобразование»;

· *отсутствие целенаправленной и систематичной государственной координации разработки теории и методики медиаобразования;

· не определена до конца «сверхзадача» медиаобразования.


        Думается, что таблица 11 в целом верно отражает основные проблемы, с которым сталкивается развитие медиаобразования в России в начале XXI века, хотя отдельные формулировки  (они отмечены нами звездочкой), на мой взгляд, могли быть сформулированы не столько категорично. Например, вместо слова «отсутствие» (медиапедагогов, мотивации и пр.) могли быть использованы такие формулировки, как «недостаточность» или «слабая мотивация»… Кроме того, большинство из проблем, отмеченных Е.И.Худолеевой, присущи и современному образовательному процессу в России в целом.

Российские научные исследования в области медиаобразования: перспективные тенденции на будущее
          Попытаемся определить наиболее перспективные тенденции (включая теоретические модели, концепции) в российских исследованиях в области медиаобразования, выявить пути дальнейшего развития такого рода исследований в контексте соотнесения с зарубежными аналогами. 

        Наш анализ позволяет предположить, что в обозримом будущем в российском медиаобразовании будут доминировать социокультурные и культурологические модели и соответствующие им теории и задачи. При доминанте опоры на синтез медийного материала в условиях школы и вуза можно ожидать расширения таких баз исследования, как дошкольные учреждения, учреждения среднего специального образования, библиотеки и медиатеки. Можно спрогнозировать также появление диссертационных исследований на тему медиаобразования (в том числе – дистанционного) взрослой аудитории. Несомненно, найдет свое продолжение тенденция сближения тематики исследований в области медиапедагогики, медиакритики и журналистики. 

       За счет расширяющегося доступа к электронным источникам и архивам, интенсификации научных обменов  с зарубежными странами, скорее всего, расширится спектр философской базы, методологии медиаобразования. В то же время вполне вероятно изменение баланса в спектре специальностей, по которым выполняются диссертационные исследования, за счет появления работ по медиапедагогической методике.

         В целом наш прогноз относительно интенсивности развития исследований по медиаобразовательной тематики в России вполне благоприятный: есть все основания полагать, что количество исследований, так или иначе связанных с проблемами медиаобразования, медиаграмотности, медиакомпетентности, будет по-прежнему существенно увеличиваться, причем, в основном за счет региональных научных коллективов.
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Генкин П.Д. Развитие интереса к самодеятельному кино в процессе воспитательной деятельности любительской киностудии: Автореф. дис. … канд. пед. наук. Л., 1985.

Гутова Н.В. Использование кино как комплексного средства воспитания младших школьников: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 1987.

Иорданова Л.В. Методические приемы использования учебных фильмов на уроках химии: Автореф. дис. … канд. пед. наук. М., 1980.

Кириллова Н.Б. Социально-эстетическая эффективность киноискусства как фактора ком. воспитания молодежи: Автореф. дис. … канд. искусств. М., 1983.

Козлов Ф.М. Реализация воспитательного потенциала кино средствами культурно-просветительной работы с учащейся молодежью: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Л., 1987.

Кудина И.Ю. Диафильм как средство формирования коммуникативных умений на уроках литературы в старших классах: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 1989. 

Кузнецов В.М. Дидактические основы вузовского учебного телевидения: Автореф. дис. … д-ра. пед. наук. М., 1982.

Лабунская Н.А. Экранные средства в системе проблемного изучения: Автореф. дис. … канд. пед. наук. Л., 1982.

Огородников Ю.А. Природа и функции эстетического в учебном кинофильме: Автореф. дис. … канд. искусств. М., 1981.

Одинцова С.М. Анализ фильма как один из факторов совершенствования профессиональной подготовки студентов-филологов педагогических институтов: Автореф. дис. … канд. пед. наук. М., 1981.

Поличко Г.А. Межпредметные связи литературного курса и факультатива по основам киноискусства как средство эстетического развития старшеклассников: Автореф. дис. … канд. пед. наук. М., 1987.

Полторак Л.Д. Изучение литературного произведения с учетом киноопыта старшеклассников: Автореф. дис. … канд. пед. наук. Л.,1980.

Прессман Л.П. Педагогические основы создания и использования экранно-звуковых средств в средней образовательной школе: Автореф. дис. … д-ра. пед. наук. М., 1981.

Привалова Н.К. Исследование влияния композиционных особенностей учебного фильма на его педагогическую эффективность (на примере фильмов по гуманитарным предметам для 5-х - 10-х классов    общеобразовательной школы: Автореф. дис. ... канд. искусств.  М., 1981.

Руденко И.А. Радиовещание для детей и юношества (становление, развитие, проблемы функционирования): Автореф. дис. … канд. филол. наук. М., 1986.

Сайдашев А.З. Активизация познавательной деятельности учащихся при проблемном обучении средствами кино и демонстрационного эксперимента: Автореф. дис. … канд. пед. наук. Казань, 1985.

Сереженкова Л.Н. Обучение речевому общению студентов-иностранцев на основе художественных фильмов (на продвинутом этапе обучения): Автореф. дис. … канд. пед. наук. М., 1982.

Трофимова Л.Н. Использование видеозаписи во внеклассной воспитательной работе (в условиях школьного технического центра): Автореф. дис. … канд. пед. наук. М., 1985.

Тумалева Е.А. Научно-популярные фильмы и телепередачи как средство комплексного решения задач обучения физике: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Л., 1982. 

Усов Ю.Н. Кинообразование как средство эстетического воспитания и художественного развития школьников: Автореф. дис. … д-ра. пед. наук. М., 1989.

Усова Г.А. Радиовещание и телевидение как факторы формирования ценностных ориентаций подростков: Автореф. дис. … канд. пед. наук. М., 1981.

Федоров А.В. Критический анализ зарубежного фильма в работе со старшеклассниками: Автореф. дис. … канд. пед. наук. М., 1986.

Холмов М.И. Становление сов. журналистики для детей: Автореф. дис. ... д-ра филол. наук. Л., 1985.

Черкашин Е.А. Научно-популярный фильм об искусстве как средство формирования художественных интересов старшеклассников: Автореф. дис. … канд. пед. наук. М., 1989.

Шакеева Ч.А. Социально-психологические аспекты влияния современного кино на ценностные ориентации молодежи: Автореф. дис. … канд. псих. наук. Л., 1983.

Шариков А.В. Возрастные особенности телевизионных ориентаций школьников: Автореф. дис. …канд. пед. наук. М., 1989.

Шеин С.А. Психологические особенности отношения старшеклассников к персонажам кинопроизведений: Автореф. дис. … канд. псих. наук. М., 1982.

Яковлева Н.Н. Формирование эстетических оценок у подростков средствами киноискусства: Автореф. дис. … канд. пед. наук. Минск, 1989.

Янеляускас Э.А. Воспитание социально-художественной активности личности в процессе самодеятельного кинотворчества: Автореф. дис. … канд. пед. наук. Л., 1983.


Диссертации 1990-1999 годов:
Бондаренко Е.А. Система аудиовизуального образования в 5-9 классах общеобразовательной школы: Автореф. дис. … канд. пед. наук. М., 1997.

Брейтман А.С. Основы киноискусства в курсе мировой художественной культуры: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. СПб, 1997.

Бухаркина М.Ю. Компьютерные телекоммуникации в преподавании иностранных языков: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 1994.

Возчиков В.А. Развитие коммуникативных умений студентов средствами журналистики. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Бийск, 1999.

Гавриченков А.Н. Создание и использование учебной видеозаписи для повышения квалификации учителей: Автореф. дис. … канд. пед. наук. М., 1997.

Гура В.В. Культурологический подход как теоретико-методологическая основа гуманизации информационных технологий обучения: Автореф. дис. ... канд. пед. наук.  Ростов, 1994.

Евтушенко Г.М. Кинообразование в школе в современных условиях как киноведческая проблема: Автореф. дис. … канд. искусств. М., 1991.

Зазнобина Л.С. Научно-педагогические основы создания и использования экранно-звуковых средств обучения по предметам естественного цикла для политехнического образования школьников: Дис. … д-ра пед. наук в форме науч. доклада. М., 1990. 

Затучный М.С. Самодеятельное кино и видео в структуре эстетического воспитания: Автореф. дис. ... канд. филос. наук. Екатеринбург, 1993.

Иванова Л.А. Формирование медиакоммуникативной образованности школьников-подростков средствами видео (на материале уроков французского языка): Автореф. дис. … канд. пед. наук. М., 1999.

Карпова Н.К. Теоретические основы синтеза искусств как способа познания и моделирования личности в условиях информационных технологий. Автореф. дис. … д-ра. пед. наук. Ростов, 1996. 

Клемешова Н.В. Мультимедиа как дидактическое средство высшей школы: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Калининград, 1999.

Куликова Е.А. Развитие способностей школьников средствами интерактивной технологии (компьютерные игры). Автореф. дис. ... канд. пед. наук. СПб, 1999.

Лепская Н.А. Компьютерные технологии в развитии художественных способностей учащихся общеобразовательной школы:  Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 1999. 

Моисеева М.В. Компьютерные телекоммуникации в системе повышения квалификации учителей средних школ: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 1997.

Монастырский Д.В. Взаимодействие учреждений культуры и кинопроката при организации досуга молодежи. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 1999. 

Озеров К.Г. Информационно-образовательная деятельность библиотечных медиацентров в школах США: Автореф. дис. … канд. пед. наук. М., 1996.

Петрова Н.П. Разработка образовательной технологии «Компьютерная анимация как средство медиаобразования»: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 1995.

Платунова Л.К. Развитие кинематографической культуры учителя в процессе повышения его квалификации: Автореф. дис. … канд. пед. наук. СПб., 1995.

Пустосмехова Л.Н. Особенности организации ролевой игры с опорой на телевизионные передачи при обучении иностранному языку на разных этапах обучения: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 1999. 

Самарцев О.Р. Телевидение в системе образования: Автореф. дис. ... канд. филол. наук. М., 1995.

Самойлов В.А. Компьютерная графика и мультипликация как средство развития творческих способностей учащихся младшего возраста: Автореф. дис. ... канд. пед. наук.  СПб, 1999.

Свеницкая В.А. Социально-психологические аспекты воздействия киноискусства на молодежную аудиторию: Автореф. дис. ... канд. психол. наук. СПб., 1995. 

Свистельникова Т.Ю. Воспитание музыкальных интересов студентов педагогических вузов средствами телевидения: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 1990.

Сикорук Л.Л. Телефильм для детей как средство воспитания их творческих способностей: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Новосибирск, 1998.

Федоров А.В. Система подготовки студентов педвузов к эстетическому воспитанию школьников на материале экранных искусств (кино, телевидение, видео): Автореф. дис. … д-ра. пед. наук. М., 1993.

Хилько Н.Ф. Развитие способности к фототворчеству подростков и юношества в процессе художественной любительской деятельности: Автореф. дис. ... канд. пед. наук.  М., 1999. 

Шиян Л.К. Акмеологические основы овладения организаторами киновидеопропаганды педагогическими технологиями эстетического воспитания молодежи средствами теле- и видеропрограмм: Автореф. дис. … д-ра. пед. наук.  М., 1995.

Шиян Л.К. Эстетическое воспитание молодежи в клубных учреждениях средствами теле и видеопрограмм: Автореф. дис. … канд.пед. наук.  М., 1992.

Школьник А.Я. Детская самодеятельная пресса как фактор социального воспитания подростков: Автореф. дис. … канд. пед. наук. Кострома, 1999.


Диссертации 2000-2009 годов:

Архангельская И.Б. Герберт Маршалл Маклюэн: от исследования литературы к теории медиа. Автореф. дис. д-ра филол. наук. М., 2009.
Бурнашев А.Э. Педагогические условия формирования у студентов-гуманитариев информационной грамотности аудиовизуальными средствами. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Якутск, 2007.

Возчиков В.А. Философия образования и медиакультура информационного общества. Автореф. дис. ... докт. филос. наук. СПб., 2007. 
Гончарук А.Ю. Педагогические условия развития эстетического отношения школьника к действительности средствами зрелищных искусств: Автореф. дис. … д-ра. пед. наук. М., 2000.

Григорова Д.Е. Особенности влияния медиатекстов молодежных телепередач на развитие критического мышления старшеклассников. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Ростов, 2008.
Гура В.В. Теоретические основы педагогического проектирования личностно ориентированных электронных образовательных ресурсов и сред. Автореф. ... дис. д-ра. пед. наук. Ростов, 2007. 
Дейкина А.Ю. Развитие познавательный интересов дошкольников в процессе медиаобразования: Автореф. дис. … канд. пед. наук. Барнаул, 2000.

Доржиева Л.Б. Формирование гражданской ответственности школьников в процессе деятельности детской прессы. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Улан-Удэ, 2006.

Дорофеева М.Г. Влияние опыта кинозрителя на литературное развитие школьника. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. СПб, 2000.

Егорова Ю.Н. Мультимедиа как средство обучения в общеобразовательной школе: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Чебоксары, 2000.

Жилавская И.В. Оптимизация взаимодействия СМИ и молодежной аудитории на основе медиаобразовательных стратегий и технологий. Автореф. дис. ... канд. филол. наук. М., 2008. 

Жмырова Е.Ю. Киноискусство как средство воспитания толерантности учащейся молодежи. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Тамбов, 2008. 

Журин А.А. Интеграция медиаобразования с курсом химии средней общеобразовательной школы: Автореф. дис. … д-ра. пед. наук. М., 2004.

Залагаев Д.В. Развитие медиаграмотности учащихся в процессе  обучения информатике. Автореф. дис. … канд. пед. наук. Омск, 2005.

Змановская Н.В. Формирование медиаобразованности будущих учителей. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Красноярск, 2004. 

Иванова Н.А. Инновационная технология обучения профессионально ориентированному иноязычному общению в контексте медиаобразования: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Воронеж, 2004.

Игнатовская Л.А. Аудиовизуальные технологии в интенсификации индивидуального обучения (на материале английского языка). Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 2000. 

Кириллова Н.Б. Медиакультура как интегратор среды социальной модернизации. Автореф. дис. ... д-ра культурологии. М., 2005.

Ковшарова Т.В. Формирование медиаобразованности старшеклассников в эколого-информационном педагогическом пространстве урока. Автореф. дис. … канд. пед. наук. Чита, 2006.
Колесниченко В.Л. (2007). Становление и развитие медиаобразования в Канаде. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Ростов, 2007. 22 с.
Коновалова Н.А. Развитие медиакультуры студентов педагогического вуза. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Вологда, 2004. 

Короченский А.П. Медиакритика в теории и практике журналистики: Автореф. дис. … д-ра филол. наук. СПб, 2003.

Кортиева Д.В. Формирование ценностных ориентаций подростков в процессе медиаобразования. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Пятигорск, 2009

Кузнецова Т.С.  Дополнительная учебная информация как средство организации учителем образовательной среды. Автореф. дис. … канд. пед. наук. СПб, 2005.

Кутькина О.П. Педагогические условия формирования медиакомпетентности будущих библиотечно-информационных специалистов. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Барнаул, 2006.

Леготина Н.А. Педагогические условия подготовки студентов университета к реализации медиаобразования в общеобразовательных учреждениях. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Курган, 2004.

Максимова Г.П. Модернизация воспитания в высшей школе на основе интеграции педагогики и искусства в медиасреде. Автореф. дис. ... д-ра пед. наук. Ростов, 2007. 

Малых Т.А.  Педагогические условия развития информационной безопасности младшего школьника. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Иркутск, 2008.

Мантуленко В.В. Особенности использования электронных медиа в учебно-воспитательном процессе общеобразовательной школа. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Самара, 2007.  

Махова Н.В. Формирование нравственной культуры студентов средствами массовой информации. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 2004.

Мурюкина Е.В. Формирование медиакультуры старшеклассников (на материале кинопрессы). Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Белгород, 2005. 

Недбай В.В. Формирование медиакультуры младшего подростка. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Красноярск, 2006.

Новикова А.А. Теория и история развития медиаобразования в США (1960-2000): Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Таганрог, 2000.

Огольцова Н.Н. Мультимедийные проекты как средство повышения квалификации педагогов. Автореф. ... канд. пед. наук. Новокузнецк, 2007.  

Павлычева Е.Д. Влияние электронных масс-медиа на социальную идентификацию подростков. Автореф. дис. ... канд. социол. наук. М., 2006.

Паламарчук Л.Н. Формирование информационно-технологической компетентности учащихся 5-7-х классов. Автореф. дис. … канд. пед. наук. Челябинск, 2009.
Панарина Т.В. Гражданская социализация студентов в условиях медийного культурно-образовательного пространства морской академии. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Ростов, 2006.
Печинкина О.В. Школьное медиаобразование в североевропейских странах. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Архангельск, 2008. 

Полуэхтова И.А. Социокультурная динамика российской аудитории телевидения. Автореф. дис. … д-ра. соц. наук.  М., 2008.  

Рыжих Н.П. Медиаобразование студентов педагогического вуза на материале англоязычных экранных искусств. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Ростов, 2006.

Селевко А.Г. Социально-педагогические условия оптимизации влияния средств массовой коммуникации на социализацию сельских школьников. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 2002. 

Симаков В.Д.  Педагогический потенциал детского видеотворчества. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 2008.

Смолянинова О.Г. Развитие методической системы формирования информационной и коммуникативной компететнтности будущего учителя на основе мультмедиатехнологий. Автореф. дис. … докт. пед. наук.  СПб., 2002.

Соколова Н.Ю. Использование компонентов медиаобразования при изучении квантовой физики. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 2004. 

Столбникова Е.А. Развитие критического мышления студентов педагогического вуза в процессе медиаобразования (на материале рекламы).  Автореф. дис. … канд. пед. наук. Ростов, 2005. 

Стрельников В.Н. Медиафакультет как форма внедрения компьютерных технологий в процесс подготовки библиотечно-информационных специалистов. Автореф. дис. ... канд. пед. наук.  Самара, 2002.

Субботин Д.И. Методика изучения прозы А.П. Чехова с использованием кинематографических трактовок в условиях базового и профильного обучения в 10 классе средней школы: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 2004. 

Тарасов К.А. Насилие в произведениях аудиовизуальной культуры: отображение, воздействие, социальное регулирование (на материале киноискусства). Автореф. дис. ... д-ра культурологии. М., 2006.

Тарасов К.А. Эффект воздействия насилия в художественных фильмах на подрастающее поколение: Автореф. дис. ... канд. социол. наук. М., 2000.

Фатеева И.А.  Журналистское образование в России: теория, история, современная практика. Автореф. дис. ... д-ра филол. наук. Екатеринбург, 2008. 

Федорова С.В. Формирование этических ценностей школьников средствами информационно-коммуникационных технологий в учреждении дополнительного образования (на материале английского языка). Автореф. дис. … канд. пед. наук. Якутск, 2008. 

Федорцова С.С. Педагогическое наследие Ю.Н.Усова в контексте развития медиаобразования в России. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Ростов, 2007. 
Фоминова М.Н. Медиаобразование в контексте освоения курса мировой художественной культуры в общеобразовательной школе: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 2001.
Фортунатов А.Н. Взаимодействие субъектов социальной коммуникации в медиареальности. Автореф. дис. … д-ра филос. наук. Н.Новгород, 2009.  37 с.

Фрайфельд Е.Б. Художественный фильм как средство профессионально-личностного развития студентов при изучении иностранного языка в высшей школе. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Н.Новгород, 2006.

Харлампьева Т.В. Формирование критического мышления студентов вуза как средства их защиты от негативных информационных воздействий в профессиональной деятельности. Автореф. дис. … канд. пед. наук. Челябинск, 2009.
Хижняк И.М. Профессиональная подготовка будущих учителей иностранного языка на основе использования технологии медиаобразования. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Пенза, 2008.

Хилько Н.Ф. Педагогика аудиовизуального творчества в социально-культурной сфере. Автореф. дис. … д-ра пед. наук. М., 2007.

Худолеева Е.И. Педагогические проблемы медиаобразования в ФРГ и в России на современном этапе (конец XX - начало XXI вв.): Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Владивосток, 2006.

Челышева И.В. Основные этапы развития медиаобразования в России: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Воронеж, 2002.

Черняновская Т.В. Психологические особенности интереса молодежи к фильмам ужасов и мистики. Автореф. дис. ... канд. психол. наук. Тамбов, 2003.

Чикирис А.Г. (2007). Телевизионное вещание: Формирование зрительского восприятия. Автореф. ... канд. искусств. М., 2007. 
Чичерина Н.В. Концепция формирования медиаграмотности у студентов 
языковых факультетов на основе иноязычных медиатекстов. Автореф. дис. 
... д-ра педаг. наук. СПб., 2008.

Шипнягова Е.Я. Формирование готовности будущих педагогов к интеграции  медиаобразования в образовательный процесс школы. Автореф. дис. ... канд. пед. наук. Оренбург, 2003.

Щербакова М.А. Формирование творческих способностей учащихся старшего школьного возраста при реализации медиаобразования. Автореф. дис. … канд. пед. наук. Кемерово, 2008. 

Якушина Е.В. Методика обучения школьников работе с информационными ресурсами на основе действующей модели Интернета: Автореф. дис. ... канд. пед. наук. М., 2002.

Современное массовое медиаобразование в России: поиски новых теоретических концепций и моделей*

А.В.Федоров,

доктор педагогических наук, профессор, 

 *статья написана при финансовой поддержке Российского гуманитарного научного фонда (РГНФ, проект № 08-06-12103в «Подготовка и создание электронной научной библиотеки «Медиаобразование». Научный руководитель проекта – доктор педагогических наук, профессор А.В.Федоров).  Впервые опубликовано в журнале «Инновации в образовании» (Москва): Федоров А.В. Современное массовое медиаобразование в России: поиски новых теоретических концепций и моделей // Инновации в образовании. 2009. № 9. C.4-24.

Многие десятилетия теоретические концепции и модели массового медиаобразования разрабатывались в России профессиональными педагогами и искусствоведами, работавшими в структурах Российской Академии образования [Л.М.Баженова, Е.А.Бондаренко, С.И.Гудилина, А.А.Журин, Л.С.Зазнобина, Л.С.Прессман, К.М.Тихомирова, Ю.Н.Усов, А.В.Шариков, Е.Н.Ястребцева и др.], в педагогических вузах и университетах [О.А.Баранов, Н.Б.Кириллова, С.Н.Пензин, Г.А.Поличко, А.В.Федоров, Н.Ф.Хилько и др.]. Российские профессиональные журналисты и/или профессура, преподающая журналистику в вузах, до поры до времени не спешили осваивать теоретическую сферу этого направления в педагогике, предпочитая оставаться в привычном круге проблем подготовки будущих медийных профессионалов, и/или содействуя традиционному развитию практической ветви медиаобразования для школьников и молодежи (школьных и студенческих газет, кино/радио/телестудий и т.п.).


Однако, находясь под очевидным влиянием существенных успехов медиаобразования на Западе (прежде всего – в ведущих англоязычных странах), да и в самой России, наиболее мобильные и деятельные представители отечественной журналистики в начале XXI века один за другим начали осваивать и это актуальное поле. 


Первым серьезным теоретиком из рядов факультетов журналистики, обратившим внимание на массовое медиаобразование, стал А.П.Короченский, в своей докторской диссертации и монографии справедливо обосновавший общность задач медиакритики и медиаобразования [Короченский, 2003]. Эстафету интереса профессиональной журналистики к массовому медиаобразованию подхватил С.Г.Корконосенко [Корконосенко, 2004]. А в 2007 году была издана монография И.А.Фатеевой «Медиаобразование: теоретические основы и опыт реализации», ставшая своего рода манифестом «журналистского взгляда» на проблемы массового медиаобразования в России.


Во-первых, И.А.Фатеева предложила свой вариант определения термина «медиаобразование»: понимая его как «научно-образовательную область, предметом которой являются средства массовой информации и коммуникации в педагогическом аспекте их многообразных связей с миром, обществом и человеком. В теоретическом отношении эта область лежит на пересечении педагогики и комплексной науки о медиа, а в практическом подразумевает совместную деятельность обучающих и обучаемых по подготовке населения к жизни в медиатизированном мире, … все целенаправленные и систематические действия, предназначенные для удовлетворения образовательных потребностей, порождаемых фактом существования массмедиа. Иначе говоря, это организованный и устойчивый процесс коммуникации, порождающий обучение как производству массмедиа, так и пользованию ими»  [Фатеева, 2007, c.11, 13-14].


Как мы видим, данное определение выглядит относительно компактно и, в отличие от серии разветвленных и детализированных определений ЮНЕСКО, выдвинутых с 1970-х по 2000-е годы [см., например, определение UNESCO, 2001, акцентирующее демократические и гуманистические принципы медиаобразования], стремится к универсальности и нейтральной обобщенности.


Во-вторых, проанализировав разработанные медиапедагогами разных стран теории медиаобразования, И.А.Фатеева сделала вывод, что «выводить» медиаобразовательную концепцию из коммуникативистских теорий не только неразумно, но и вредно, поскольку таким образом изначально закладывается концептуальная разобщенность педагогов и их воспитанников, отягощенная морально-этическими проблемами: не придя к единому ответу по существу спора, педагоги берутся навязывать каждый свое небесспорное видение вопроса аудитории» [Фатеева, 2007, c.25-26].


Вероятно, многим медиапедагогам столь явное отторжение медийных теорий от концептуальных подходов к медиаобразованию покажется спорным, но меня здесь смущает иное: почему педагоги обязательно «берутся навязывать»?  Разве процесс совместного с аудиторией корректного сравнительного анализа различных теорий и/или концепций не может быть плодотворным?


В-третьих (и это, наверное, самое важное), И.А.Фатеева считает  практический подход «отправной точкой теории медиапедагогики и основой для решения вопроса о предпочтении той или иной педагогической технологии» [Фатеева, 2007, c.26]. При этом практический подход понимается исследователем гораздо шире его узкой трактовки (то есть научить аудиторию пользоваться медийной техникой и создавать с ее помощью медиатексты). Практический подход в медиаобразовании, по мысли И.А.Фатеевой, должен опираться на «теорию медиадеятельности» (с подробной классификацией видов медиаобразования и разработкой его педагогических принципов), согласно которой  «медиаобразованию как форме организации образовательного процесса логично строиться на последовательном разворачивании педагогами благоприятных условий для освоения аудиторией следующих форм деятельности:

- адекватное восприятие медиатекстов как продуктов человеческой деятельности, понимание механизмов их возникновения и тиражирования, их критическая оценка и квалифицированное суждение о них;

- включенное наблюдение за характером функционирования в обществе средств массовой информации и коммуникации (как системы, так и ее отдельных предприятий), ориентация в них в целях их осознанного выбора и потребления;

- участие в диалоге с массмедиа на основе современных технических средств;

- освоение процесса создания медиатекстов на основе участия в медиаобразовательных проектах разной степени масштабности» [Фатеева, 2007, c.34].


При этом, справедливо отмечая, что «в наше время — время все более усиливающейся интерактивности современных средств массовой коммуникации — пассивное медиаобразование не в состоянии решать задачи подготовки населения к жизни в медиатизированном обществе», исследователь приходит к выводу, что среди прочих практических видов медиаобразовательной деятельности стержневой технологической формой медиаобразования должен стать  медиаобразовательный проект, а «владение методикой его осуществления обязательно для профессионального медиапедагога» [Фатеева, 2007, c.120].


Итак, «теория медиадеятельности» в трактовке И.А.Фатеевой  отчетливо синтетична по своему характеру и вбирает в себя многие элементы разработанных ранее медиаобразовательных теорий.


Спустя год после опубликования монографии И.А.Фатеева сформулировала свою позицию еще четче: «Мы предлагаем медиаобразовательному сообществу рассмотреть в качестве альтернативы вышеназванным концепциям (семиотической, культурологической, эстетической, социокультурной, развития «критического мышления» и др. – А.Ф.) теорию медиадеятельности, способную быть той теоретико-объединяющей, интегративной осью, которой так не хватает современному медиаобразованию для консолидации ученых и педагогов разных школ. Предлагаемая нами теория изначально исходит из последовательно компетентностного подхода к организации учебного процесса и нацеливает на конечный результат взаимной деятельности учащихся и педагогов, причем для обоих видов медиаобразования (профессионального и массового)» [Фатеева, 2008, с.141].

Как будет воспринята «теория медиадеятельности», выдвинутая И.А.Фатеевой, российскими и зарубежными медиапедагогами, покажет время, но уже сейчас ясно, что ее синтетическая направленность вполне соотносится с итоговым результатом медиаобразования – медиакомпетентностью личности, то есть совокупностью ее мотивов, знаний, умений, способностей (показатели: мотивационный, контактный, информационный, перцептивный, интерпретационный/оценочный, практико-операционный/деятельностный, креативный), способствующих выбору, использованию, критическому анализу, оценке, созданию и передаче медиатекстов в различных видах, формах и жанрах, анализу сложных процессов функционирования медиа в социуме [Федоров, 2007, с.54]. 

Правда, такая трактовка понятия «медиакомпетентность» не всегда вызывает понимание в сообществе теоретиков, пришедших из журналистики. К примеру, процитировав разработанные мной показатели медиакомпетентности, И.М.Дзялошинский и И.В.Жилавская пришли к выводу, что «все проанализированные А.В.Федоровым авторы, да и он сам, размышляя о показателях медиакомпетентности, ограничиваются исключительно медийной сферой. Словно умение потреблять и производить медиатексты нужны исключительно для того, чтобы потреблять и производить медиатексты» [Дзялошинский, 2008, с.88; Жилавская, 2009, с.109].

Позволю себе с этим не согласиться. Разве разработанные мною показатели не связаны с социальной тематикой (включающей моральную,  гражданственную  и пр. и пр.)?  Ведь мотивы выбора, восприятия и/или создания человеком тех или иных медиатекстов всегда связаны и с социокультурным контекстом, и с его моральными, гражданственными установками. То же самое можно сказать и об интерпретационно-оценочном показателе медиакомпетентности. Интерпретируя, оценивая медиатексты, аудитория всегда основывается на своих (весьма дифференцированных) социокультурных позициях, опять-таки включающих аспекты нравственности, религиозной, гражданской позиции и т.д. И как, вообще, можно оценивать процессы функционирования медиа без анализа проблем социума, замыкаясь только внутри медийного текста, как в некой скорлупе?

Не зря же в определениях ЮНЕСКО [UNESCO, 2001 и др.]  медиаобразование и медиакомпетентность последовательно связываются и с развитием демократического мышления, и с развитием гражданской ответственности личности.


Рассуждая о миссии медиаобразования в целом, И.М.Дзялошинский утверждает далее, что «социальный смысл медиаобразования заключается не столько в повышении медиакомпетентности индивида, сколько в формировании установки на медиаактивность» [Дзялошинский, 2008, с.90], которая управляет «действиями индивида по поиску (или производству) информации в медиасфере» [Дзялошинский, 2008, с.91] и имеет «шесть основных видов»: «поиск, получение, потребление, передача, производство, распространение массовой информации» [Дзялошинский, 2008, с.93].


На мой взгляд, в предложенном  И.М.Дзялошинским определении «медиаактивности» нет ничего нового. По сути, это ухудшенный вариант куда более тщательно обоснованной и разработанной И.А.Фатеевой «теории медиадеятельности» [Фатеева, 2007, c.34]. 

К примеру, среди видов «медиаактивности» упомянуто «потребление» (т.е., по-видимому, восприятие), но ничего не сказано о таком ключевом виде для медиаобразования виде деятельности как «анализ медиатекстов» (кстати, совершенно справедливо акцентированном у И.А.Фатеевой). Более того, такие виды деятельности, как «передача», «распространение массовой информации» никогда не считались и не считаются в медиаобразовании ключевыми. То, что важно для любого медийного агентства (передача, распространение), для целей медиаобразования второстепенно. Школьник, умеющий молниеносно рассылать смс-ки  своим приятелям или передавать в молодежные «чаты» нехитрые словосочетания типа «Дуня, ты где? Давай туснемся», но при этом совершенно не способный проанализировать обычный медиатекст (опубликованный, к примеру, в массовой прессе), вряд ли может называться медиакомпетентным…

Крайне спорным представляется мне и следующее утверждение И.М.Дзялошинского о том, что «традиционный «педагогический» подход к медиаобразованию, ограничивающийся анализом связки «индивид-медиатекст», не может дать ответ на главные вопросы:

- В чем причина существования в современной России именно такой конфигурации информационного и медийного пространства?

- Почему медиа продуцируют именно такие, а не иные тексты?

- Что делать индивиду, которому надо не только защищаться от «тлетворного влияния СМИ, но и искать необходимую для жизненного успеха информацию?» [Дзялошинский, 2008, с.99].


В реальности все как раз наоборот. «Педагогические» медиаобразовательные подходы никогда не замыкались на «герметичном» анализе медиатекстов, напротив, всегда выходили на анализ многогранных связей взаимоотношений медиа и социума [см., например: Masterman, 1997, p.51-54; Silverblatt, 2001, p.45-47, 55; Зазнобина, 1996, с.75-76; Федоров, 2001, с.81-84; Fedorov, 2003; Федоров, 2007, с.189-193; Шариков, 1991 и др.].

Более того, «критическое мышление по отношению к системе медиа и медиатекстам – сложный рефлексивный процесс мышления, который включает ассоциативное восприятие, синтез, анализ и оценку механизмов функционирования медиа в социуме и поступающих к человеку через средства массовой коммуникации медиатекстов  (информации/сообщений). При этом развитие критического мышления – не итоговая цель медиаобразования, а его постоянный компонент» [Федоров, 2007, с.86]. 

В финале своей статьи И.М.Дзялошинский приходит к еще одному, на мой взгляд, весьма спорному «выводу, что дальнейшее развитие медиаобразования связано с освоением гражданского подхода, ориентированного не просто на повышение медиакомпетентности учащихся, а на повышении медиаактивности населения. Что, в свою очередь, будет стимулировать развитие гражданских коммуникаций, обеспечивающих становление и развитие гражданского общества» [Дзялошинский, 2008, с.99]. 

Примерно такой же точки зрения придерживается и И.В.Жилавская, утверждающая, что «медиаобразование – это активность в области медиа, работа сознания и подсознания, анализ и соотнесение себя и социума с глобальными проблемами медиатизированной среды. Фактически медиаобразование представляет собой форму гражданского воспитания. Оно позволяет молодежи стать ответственными гражданами, понимающими, как и чем живет страна, родной город, остальной мир»   [Жилавская, 2009, с.75].

Конечно, медиаобразовательный процесс давно уже вобрал в себя ориентацию на гражданскую ответственность, гуманизм и демократию [см., например: UNESCO, 2001, p.152; Buckingham, 2000; Ferguson, 1997; Gonnet, 2001, p.24; Короченский, 2003; Fedorov, 2003; Федоров, 2001; 2007, с.370 и др.]. Однако если из обширного спектра задач медиаобразования выдвинуть на первый план именно «гражданский подход», то тогда уж лучше заниматься не медиаобразованием, а непосредственно  граждановедением или обществоведением (в том числе и качестве учебной дисциплины). Кроме того не стоит забывать и о том, что понятие «медиакомпетентность» органично вбирает в себя и компонент «медиадеятельности»/ «медиаактивности»…

 Выдвигая новую - интерактивную (журна​листскую) модель современного медиаобразования, И.В.Жилавская пишет (правда, не приводя конкретных примеров), что «подавляющее большинство научных статей и диссерта​ций, так или иначе затрагивающих вопросы медиаобразо​вания, относятся к области педагогики и практически не исследуют продуктивную функцию медиаобразования по отношению к феномену медиа, который в данном контек​сте равнозначен по объему образовательной составляющей предмета» [Жилавская, 2009, с.104-105]. «Эта концепция, - продолжает И.В.Жилавская, - реализуется в новой интерактивной (журна​листской) модели медиаобразования, которую следует отли​чать от педагогической модели. Основанием для разграничения данных моделей служит пространственно-ролевое расположе​ние участников медиаобразовательной деятельности в суще​ствующей системе координат» [Жилавская, 2009, с.106].

В поддержку предложенной ею модели И.В.Жилавская ссылается на  «концепцию российского модуля медиаобразования», «разработанной Я.Н.Засурским и Е.Л.Вартановой» [Жилавская, 2009, с.177]. Далее в тексте монографии И.В.Жилавской цитируется таблица из статьи «Российский модуль медиаобразования: концепции, принципы, модели» [Вартанова, Засурский, 2003, с.5-10], содержащая перечисление следующих ключевых «аспектов медиаобразования»: агентства медиа, категории медиа, технологии медиа, язык медиа, аудитории медиа, репрезентация действительности в медиа. 

 На самом деле, данная таблица – не что иное, как калька, перевод с английского оригинальной таблицы, еще во второй половине 1980-х – начале 1990-х годов тщательно разработанной и обоснованной британскими медиапедагогами – К.Бэзэлгэт и Э.Хартом [Bazalgette, 1991, p.8; Бэзэлгэт, 1995; Hart, 1991, p.13; 1997, p.202]. Более того, основы  педагогической медиаобразовательной модели, базирующейся на приведенных выше шести ключевых понятиях/аспектах медиаобразования были изложены (с приведением той же самой таблицы) самой Кэрри Бэзэлгэт во время московского российско-британского семинара по медиаобразованию в 1995 году и тогда же были переведены и изданы на русском языке [Бэзэлгэт, 1995].

Таким образом, опубликованное в 2003 году Е.Л.Вартановой и Я.Н.Засурским обоснование так называемого «российского модуля медиаобразования», мягко говоря, трудно отнести к новациям…    Более того, у непосвященного читателя статьи «Российский модуль медиаобразования: концепции, принципы, модели» [Вартанова, Засурский, 2003, с.5-10], может сложиться обманчивое впечатление, что развитие массового медиаобразования в России, вообще, началось чуть ли не в XXI веке, а не на 80 лет раньше, как это было на самом деле [см., например, труды 1920-х годов: А.М.Гельмонт, С.Н.Луначарская, Б.Н.Кандырин; 1960-1990-х: Л.М.Баженова, О.А.Баранов, Е.А.Бондаренко, И.В.Вайсфельд, Л.С.Зазнобина, Л.А.Иванова, И.С.Левшина, В.А.Монастырский, С.Н.Пензин, Г.А.Поличко, Л.П.Прессман, Ю.М.Рабинович, В.С.Собкин, Ю.Н.Усов, А.В.Федоров, А.В.Шариков, А.Я.Школьник, Н.Ф.Хилько и др.].

Впрочем, вернемся к монографии И.В.Жилавской.  В табличной форме (Таб.1) она попыталась описать преимущества интерактивной (журна​листской) модели медиаобразования по сравнению с моделями педагогическими:

Таб.1. Модели медиаобразовательной деятельности [Жилавская, 2009, с.107]
	                                            
	Педагогическая
	Интерактивная
(журналистская)

	Цель
	Воспитание
медиакомпетентной
личности
	Привлечение аудитории к СМИ.
Привлечение аудитории
к созданию текстов СМИ.
Формирование медиакомпетентной аудиторией собствен​ного СМИ. Формирование 
позитивного имиджа СМИ.

	Субъекты
	Медиапедагоги, учителя, библиотекари, другие педагогиче​ские работники
	Журналисты, режиссеры, операторы, медиаменеджеры, другие представители медиасообщества

	Адресаты
	Учащиеся
	Аудитория, представляющая разные слои населения: молодежь, пенсионеры, представи​тели НКО, бизнеса, власти,

	Коммуникативные стратегии
	Воздействия
	Взаимодействия

	Средства
	Обучение, внушение,
демонстрация, описание
	Моделирование

	Формы
	Интеграция в базовое образо​вание, уроки, курсы, образова​тельные программы 
с использованием медиатехни​ки, кружки, медиаклубы, выпуск ученических газет, журналов, теле- и радиопрограмм и пр.
	Создание информационных продуктов в виде газет, журна​лов, теле- и радиопрограмм, публикации в СМИ, продук​ты интернет-журналистики, мастер-классы, семинары, тренинги, медиафестивали, кон​курсы, встречи с читателями/ зрителями/ слушателями и пр.

	Уровень
мотивации
	В целом низкий.
Работают отдельные энтузиасты на основе личного интереса
	Высокий. Коммерческий.
Работают структуры на профессиональной основе

	Результат
	Общество медиакомпетентных граждан
	Формирование коммуникатив​ной среды на основе взаимо​выгодного сотрудничества с аудиторией. Формирование позитивного имиджа СМИ.
Привлечение аудитории, по​вышение тиражей, рейтингов, прибыли

	Эффективность
	Менее высокая
	Более высокая


Попробуем проанализировать таблицу 1, исходя из характеристик компонентов, которые в ней заданы. 

С формулировкой целей и субъектов педагогических и интерактивной моделей, полагаю, можно согласиться, они определены достаточно лаконично и корректно, при этом во втором случае проявлена журналистская специфика. Но вот формулировка адресатов/аудитории медиаобразования кажется мне явно неполной. Согласен, что аудитория журналистской модели представляет самые разные слои населения. Но почему И.В.Жилавская отказывает в этом педагогической модели? Ведь и в педагогических моделях медиаобразования учащимися (в том числе - и в процессе самообразования) могут быть (и бывают) также люди разных возрастов и профессий.

Еще большие возражения вызывает разделение коммуникативных стратегий на «воздействия» (педагогические модели медиаобразования) и «взаимодействия» (журналистская модель медиаобразования). Современная педагогика (и медиапедагогика) давно уже отошла от методов односторонних воздействий «сверху вниз» («всезнающий» учитель – «tabula rasa» ученик). Педагогика взаимодействия, сотрудничества, проектные методики в «педагогическом» медиаобразовании насчитывают уже несколько десятилетий практического внедрения. 

Аналогично и мое возражение и по категории «средства». Актуальные педагогические модели медиаобразования включают в себя и аспекты моделирования (Е.А.Бондаренко, Л.С.Зазнобина, Е.С.Полат и многие др.), а не только репродуктивные подходы. Тоже самое можно сказать и о формах медиаобразования: практически все, что перечислено И.В.Жилавской в графе, относящейся к интерактивной/журналистской модели медиаобразования давно уже практикуется и педагогическими моделями (к примеру, медиаобразовательные семинары и конкурсы, встречи деятелей медиакультуры с аудиторией, организуемые профессором О.А.Барановым и доцентом С.Н.Пензиным, ежегодные медиаобразовательные фестивали Ассоциации кинообразования и медиапедагогики России под руководством профессора Г.А.Поличко и т.д.).

Отдельного разговора, наверное, заслуживает строка таблицы 1, сравнивающая уровни мотивации педагогических и журналистских медиаобразовательных моделей. Согласен, медиаобразовательная мотивация обычных педагогов в России на сегодняшний день низкая [см. Федоров, 2005, с.259-277]. Однако почему И.В.Жилавской кажется высоким уровень медиаобразовательной мотивации ею же определенных субъектов журналистской медиаобразовательной модели (журналистов, режиссеров, операторов, медиаменеджеров, других представителей медиасообщества)? Да, ведущие российские медийные структуры работают на профессиональной основе и преследуют коммерческие цели, но разве эти цели реально совпадают с подлинными целями медиаобразования? К примеру, феномен социальной (и, следовательно, если исходить из принципов гуманистической направленности, и медиаобразовательной) безответственности российского телевидения блестяще исследован А.В.Шариковым [Шариков,  2005, с.100-105,  137-140].

Конечно, в идеале подлинная (то есть направленная на развитие медиакомпетентности личности в духе гуманизма и демократии) медиаобразовательная мотивация медийных агентств и их сотрудников могла бы стать по-настоящему высокой. Но для этого, увы, еще далеко. Ведь с точки зрения требований той же журналисткой модели, выдвинутой И.В.Жилавской, даже самый свободный от коммерциализации российский телеканал «Культура» еще не очень интерактивен.  

Мои возражения касаются и эффективности, результативности педагогических и журналистских моделей. Мне, например, не кажется позитивной высокая «медиаобразовательная» эффективность деятельности телеканалов ТНТ («Дом-2») или НТВ (спекуляция на теме криминала и насилия)… 

Напомню, что, согласно И.В.Жилавской (таб.1) результативность  журналисткой медиаобразовательной модели проявляется в «формировании коммуникатив​ной среды на основе взаимо​выгодного сотрудничества с аудиторией, формировании позитивного имиджа СМИ, привлечении аудитории, по​вышение тиражей, рейтингов, прибыли» [Жилавская, 2009, с.107]. И это, якобы, лучше результата традиционной педагогической модели медиаобразования, направленной на создание «общества медиакомпетентных граждан»…

Спору нет - современные медийные агентства (и российские, и зарубежные) успешно «формируют коммуникативную среду» и «позитивный имидж СМИ» (каждый стремится быть первым любимцем публики), стремятся любыми способами привлечь аудиторию, повысить тиражи, рейтинги и прибыль… Но при чем тут подлинные гуманистические цели и задачи медиаобразования? И почему это лучше «педагогического» стремления  к «обществу медиакомпетентных граждан»?

Кстати, уязвимость и идеалистичность выдвинутой ею журналистской медиаобразовательной модели понимает и сама И.В.Жилавская. «Однако следует понимать, - пишет она, - что сегодня далеко не все руко​водители СМИ готовы ставить перед собой задачу повышения уровня медиакомпетентности аудитории и вести целенаправ​ленную медиаобразовательную деятельность. Более того, мно​гие СМИ преследуют иные цели: с меньшими затратами полу​чить быструю и максимальную прибыль. Это возможно в случае эксплуатации человеческих слабостей и потребностей низшего порядка. Решению этой задачи медиаобразование не только не способствует, но и препятствует. Медиаобразованная ауди​тория чутко реагирует на изменения контента и быстро меняет свои медиапредпочтения» [Жилавская, 2009, с.108].

И тут нельзя не согласиться с тем, что «плохо образованная аудитория сводит на нет все усилия в области повышения качества функционирования СМИ и институтов профессиональной подготовки. Причина тому -  явление «коммуникативной аберрации», непонимания реципиентами предназначенных им сообщений, что заставляет профессионалов идти на понижение их эстетического, морального, интеллектуального уровня. Эта тенденция наиболее ярко проявляется в условиях нынешней коммерциализации отечественных СМИ» [Фатеева, 2007, c.35].

Другая современная исследовательница - М.В.Жижина [Жижина, 2009], в отличие от И.М.Дзялошинского, И.В.Жилавской и И.А.Фатеевой, выдвигает не «журналистскую»,  а «психологическую» концепцию медиаобразования. Она убеждена, что «условия глобализации и технизации современного общества делают актуальным изучение широкого комплекса психологических проблем медиакультуры. Среди них:

-психологическая безопасность личности в информационном обществе;

-изучение влияния специфических видов медиакультуры на психику человека;

-изучение психологических механизмов и последствий влияния медиа на формирование личности молодого человека, на духовную культуру;

-психологический анализ самочувствия личности в условиях медиасреды;

-идентичность личности в условиях глобального распространения массмедиа (проблема кризиса и конфликта идентичности);

-влияние медиасреды на социализацию личности;

-анализ социально-психологических функций компьютера и интернета;

-общение в виртуальном пространстве: специфика и эффекты;

-исследование социально-психологических влияний интернета на личность, включая анализ половозрастных особенностей пользователей;

-гендерные особенности пользователей интернета;

-психология зависимости от виртуальной реальности и киберпространства;

-движение личности в поликультурных медиапространствах (социокультурная адаптация и переходы культурных границ);

-социально-психологические эффекты массмедиа в индивидуальной жизни и в массовом, групповом сознании;

-влияние социокультурных факторов медиасреды на досуговые практики;

-медиаобразование как феномен развития личности в медиасреде» [Жижина, 2009, с.60].


Отсюда она вполне логично приходит к выводу, что медиаобразование - это «направление в педагогике и психологии, которое выступает за изучение закономерностей социальных и личностных влияний средств массовой коммуникации и формирование на этой основе медиакомпетентности личности» [Жижина, 2009, с.70]. 


На мой взгляд, данное определение не противоречит уже известным ранее (в том числе и определениям ЮНЕСКО). Психологическая составляющая концепции М.В.Жижиной проявляется в том, как «в понятии медиакомпетентности как личностном результате медиаобразования представлены: психическое отражение и формирование (адекватных) социальных представлений о медиамире; поведение и освоение (в том числе собственных) новых форм поведения; присвоение поведенческих образцов, в том числе группового поведения, через механизмы конформизма, подражания, заражения, выражения «себя через действие» и идентификации; отношение субъекта в формах социализации и индивидуализации, защиты от персональной идентичности, проявлений толерантности и иммунитета (к негативным или манипулятивным влияниям медиамира)» [Жижина, 2009, с.90].


Свою весомую лепту в развитие современного медиаобразования  решил внести и доктор философских наук В.А.Возчиков,  выдвинувший «медиакультурную модель становления диалогической личности» [Возчиков, 2007, с.231]. К сожалению, данная модель не пока не получила у ее автора четкого графического представления, однако ее общие контуры можно проследить по таким ключевым положениям как «работа журналиста как творческое самовыражение личности; диалогические «партии текстообразования и восприятия; массово-коммуникативное взаимодействие; место средств медиакультуры в системе общественных приоритетов и ценностей; современные газеты, теле- и радиопередачи: характеристики, направленность, особенности; антропологический и социономический аспекты медиакультуры (отношения «человек-человек», «человек-социум»); информационно-коммуникативная функция как одна из основных в деятельности медиа; вербальные и невербальные способы передачи информации телеведущим; массово-коммуникационный процесс – диалог между создателями средств медиакультуры и их аудиторией» [Возчиков, 2007, с.233].


Не остались в стороне от медиаобразовательных новаций и «классические педагоги». Так доктор педагогических наук Г.П.Максимова не так давно выдвинула обоснование «медиавоспитания» как направления в педагогической теории и практике, ориентированного «на преодоление противоречия между общечеловеческими ценностями и личными смыслами, выраженные совокупностью медиасредств. … Сам медиапроцесс и является медиавоспитанием. … Медиавоспитание представляет собой воспитание, основанное на применении медиасредств, создающих пространство, наполненное художественными ценностями и образами, пробуждающими творческие состояния и смысловые переживания в процессе воспитания. … творческая личность в медиавоспитании – это человек культуры, свободная, духовно-нравственная, гуманная и практичная личность, способная к ценностно-смысловой коммуникации в пространстве, во времени и в медиа, создающая креативное пространство в деятельностно-творческом самовыражении с социопрофессиональной востребованностью»» [Максимова, 2006, с.22, 27].


Несмотря на некоторое стилистическое несовершенство (слово «медиа» уже означает средства коммуникации, поэтому употребление слова «медиасредства» кажется мне надуманным), введение термина «медиавоспитание» наряду с «медиаобразованием» вполне правомерно, так  как  в классической педагогике давно уже существуют термины «воспитание» и «образование»… 


Скажу больше, о медиавоспитании (как и о киновоспитании) педагоги говорили и писали и в прежние годы. Другое дело, что никто из них, в отличие от Г.П.Максимовой, не пытался столь тщательно разграничить сферу «медиаобразования» и «медиавоспитания».


Рассматривая цели медиавоспитания в рамках личностно-ориентированной теории, Г.П.Максимова выделяет следующие:

-«раскрытие и поддержка духовных и моральных возможностей творческого восхождения личности в медиапространствах (внутренних и внешних);

-формирование потребности к творческому ценностно-смысловому и эмоциональному самовыражению с помощью медиа;

-оказание научно-педагогической помощи в становлении проекта субъективной ценности целей, сопровождение и целеполагание в медиапроцессах;

-активное освоение медиапространств в аспекте воспитательных возможностей;

-вовлечение в процессы жизнетворчества, ценностного смысла, эмоционального равновесия, социального профессионализма, толерантной коммуникации и развития личности медиасредствами;

-организация и использование креативных систем взаимообогащающих медиапространств» [Максимова, 2006, с.29].


Конечно, названные выше цели, на мой взгляд, вполне могут быть достигнуты и в рамках «традиционного» медиаобразования, но радует то, что педагогическая мысль не стоит на месте, пробуя найти новые ракурсы во вроде бы уже неплохо исследованных процессах…


Так или иначе, проблемы медиакультуры и медиаобразования привлекают сегодня представителей самых разных наук. Причина тому не только в том, что «медиакультура – это доминирующая культура информационного общества, имеющая способом бытования деятельность традиционных и электронных средств массовой информации, воссоздающих социокультурную картину мира с помощью словесных, знаковых и визуальных образов; культура-универсум, вобравшая в себя функциональное многообразие массовой, народной, элитарной культур и их модификаций, онтологически укорененная в жизнедеятельности человека; культура-метасообщение о мировоззрении человечества» [Возчиков, 2007, с.61-62]. Но и в межпредметности, пограничности медиаобразования, вобравшего в себя широкий спектр идей педагогики, психологии, социологии, философии, культурологии,  искусствоведения, филологии, политологии и других наук.


Вот уже свыше десяти лет медиаобразование – обязательный компонент обучения всех школьников  Канады и Австралии с 1 по 12 классы. Аналогичную программу школьного медиаобразования приняла недавно Венгрия. 
Медиаобразование сегодня находится на пике общественного интереса в мире. Недаром недавно принятая Резолюция Европейского парламента: 

- «утверждает, что медиаобразование должно стать компонентом формального образования, доступным всем детям, оно должно стать неотъемлемой частью учебного программы на каждой ступени школьного обучения;

- настоятельно рекомендует включить медиаграмотность в качестве девятой базовой компетенции в  европейскую программу образования в течение всей жизни;

- рекомендует Еврокомиссии включить в программу подготовки педагогических кадров обязательные модули по медиаобразованию для всех ступеней школьного образования, чтобы  способствовать более интенсивному внедрению этого предмета; призывает соответствующие органы федеральной власти познакомить учителей всех специальностей и во всех типах школ с использованием аудиовизуальных средств обучения и с проблемами, касающимися медиаобразования» [European Parliament Resolution, 2008].

В идеале было бы весьма полезным, если бы эта резолюция Европейского Парламента получила бы позитивный отклик в Парламенте российском, в структурах Министерства образования и науки РФ. И  сегодня к тому вроде бы есть неплохие предпосылки. В 2002 году Министерство образования и науки РФ официально утвердило вузовскую специализацию  03.13.30. «Медиаобразование» (первый выпуск которой состоялся в Таганрогском государственном педагогическом институте в 2007 году). В мае 2009 года Московская городская Дума (с подачи декана факультета журналистики МГУ Е.Л.Вартановой) рекомендовала внедрять медиаобразование в столичных школах. Весной 2009 года в поддержку массового медиаобразования высказался Министр связи и массовых коммуникаций РФ И.Щеголев…

И наконец, среди приоритетных направлений развития информационно-коммуникационных технологий в долгосрочной перспективе 
«Концепция долгосрочного социально-экономического развития Российской Федерации на период до 2020 года» (утверждена Правительство РФ  17 ноября 2008 года) называет «расширение использования информационных и телекоммуникационных технологий для развития новых форм и методов обучения, в том числе дистанционного образования и медиаобразования».

Вместе с тем, по отношению к российской ситуации доктор филологических наук И.А.Фатеева [Фатеева, 2007, c.144-145] отмечает  следующие проблемные зоны в развитии массового медиаобразования:
- неразвитость массового медиаобразования в учреждениях формального медиаобразования (среднего и профессионального);

- неразвитость программ  медиаобразования «для взрослых»;

- отсутствие должного внимания к вопросу подготовки кадров для медиаобразования разных типов;

- чрезмерная обособленность разных уровней образования и разных тематических образовательных программ, не соответствующая современным требованиям открытости и гибкости образования;

- неразвитость программ дополнительного образования журналистского профиля;

- отсутствие должного многообразия программ из-за слабости партнерских взаимоотношений между образовательной сферой, медиабизнесом и другими заинтересованными сторонами;

- полное отсутствие организованных форм массового медиаобразования в учреждениях непрерывного образования (в досуговых и просветительских центрах, отделениях общества «Знание», учреждениях для людей «третьего» возраста и т. д.) [здесь, правда, с И.А.Фатеевой можно поспорить, так как именно в досуговых центрах/домах культуры/клубах практическая ветвь медиаобразования в виде юнкоровских и фото/кино/видеокружков, дискуссионных кино/видеоклубов вполне успешно развивается в нашей стране  вот уже свыше 80-ти лет – А.Ф.].

        Вероятно, можно добавить к этому и такие трудности развития медиаобразования как:

- инертность руководства вузов,  не торопящихся делать конкретные шаги для чтения медиаобразовательных курсов (а возможности для этого есть немалые – как в спектре утверждаемых самими вузами дисциплин регионального компонента, так и предметов по выбору); 

- традиционные подходы структур Министерства образования и науки, концентрирующих свое внимание на поддержке учебных курсов по информатике и информационным образовательным технологиям при куда меньшем внимании к актуальным проблемам медиапедагогики.

       Так что в целом, к сожалению, медиаобразование в России все еще не продвинулось от  эксперимента к  широкому практическому внедрению. Здесь необходима консолидация педагогических вузов, факультетов журналистики, медиапедагогов-экспериментаторов и также медийного сообщества, координация взаимодействия  государственных структур, уже существующих медиаобразовательных центров и экспериментальных площадок в данной области.


Куда больше заметны успехи российского медиаобразования в области теории и методики: за последние 10-15 лет по этой тематике изданы около 100 монографий и учебных пособий, десятки учебных программ для школ и вузов и свыше 1000 статей. С 2005 года стал регулярно выходить специализированный журнал «Медиаобразование». С 2000 по 2009 годы состоялись успешные защиты свыше 60-ти диссертаций на тему медиаобразования, медиаграмотности и медиакомпетентности, включая 8 докторских [см. подробнее: Федоров, 2009, с.53-117]. Медиапедагогами России были получены Гранты Министерства образования и науки Российской Федерации (1999-2001; 2002-2003; 2006-2008), Российского гуманитарного научного фонда, Российского фонда (1997-2009), Российского фонда фундаментальных исследований (2002-2004), Программы Президента РФ «Поддержка ведущих научных школ России» (2003-2005), ЮНЕСКО, ряда зарубежных фондов («Институт «Открытое общество», МИОН – Иноцентр, Фулбрайт, IREX, DAAD и др.). Всего за последние 10 лет было получено свыше 40 научно-исследовательских грантов. 

 Полные тексты большинства  медиаобразовательных книг и статей, учебных программ, материалы результатов исследовательских проектов можно прочесть в свободном доступе на таких  сайтах как: Журнал «Медиаобразование»(http://www.mediagram.ru/mediaed/journal/, http://www.ifap.ru/projects/mediamag.htm,  http://www.edu.of.ru/mediaeducation/default.asp?ob_no=6096, http://www.edu.of.ru/medialibrary/default.asp?ob_no=34437),  Открытая электронная библиотека «Медиаобразование» (http://edu.of.ru/medialibrary) «Информационная грамотность и медиаобразование» (http://www.mediagram.ru) и др.
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Введение

Развитие медиаобразования в России и Украине в течение многих десятилетий советского периода практически совпадало [см.: Силина, 1968; Федоров, 2001; Федоров, Челышева, 2002; Чашко, 1979 и др.]. Медиаобразовательные занятия (в основном на материале киноискусства и прессы) имели очаговый, факультативный характер и зависели от энтузиазма конкретных педагогов. В теории и методике доминировали эстетический и практический подходы [см.: Силина, 1968; Федоров, Челышева, 2002; Чашко, 1979 и др.]. В 60-х - 80-х годах XX века наиболее активной была киевская группа украинских кинопедагогов (О.Мусиенко, В.Силина, Л.Чашко и др.). Помимо кружков, факультативов (эстетический подход) и  кино/фото/видеостудий, школьных и вузовских самодеятельных газет и журналов (практический подход) медиаобразование развивалось и в интегрированном варианте - в рамках таких обязательных дисциплин, как литература, история, русский, украинский и иностранные языки.

Россия

С  начала 90-х годов благодаря работам А.В.Шарикова [Шариков, 1990; 1991] в России стали распространяться идеи ведущих западных медиапедагогов. Знакомство с западными медиаобразовательными концепциями были поддержаны рядом международных конференций, организованных Ассоциацией кинообразования и медиапедагогики России и фирмой ВИКИНГ, возглавляемой Г.А.Поличко. 

Лаборатория экранных искусство Института художественного образования Российской академии образования во главе с Ю.Н.Усовым продолжала развивать и совершенствовать эстетическую концепцию медиаобразования. Однако  второй половине 90-х годов XX века в лаборатории ТСО и медиаобразования Российской академии образования под руководством Л.С.Зазнобиной были разработаны программы интегрированного медиаобразования для школ, основывающиеся на практических подходах и теории развития формирования критического мышления. Интересным оказался и  опыт лаборатории медиаобразовательной социологии в Самаре (научный руководитель – профессор Высшей школы экономики А.В.Шариков).

В конце 90-х годов – в начале XXI века группа медиапедагогов Таганрогского государственного педагогического института разработала пакет документов для открытия новой вузовской медиаобразовательной специализации. В 2002 году учебно-методическим управлением по специальностям педагогического образования Министерства образования и науки Российской Федерации была официально утверждена и зарегистрирована новая специализация для педагогических вузов страны под номером 03.13.30. - «Медиаобразование», которая теперь может осуществляться в любом университете или педагогическом институте России. С сентября 2002 году Таганрогский государственный педагогический институт начал подготовку педагогов по данной специализации. 

В 2000-х годах в России резко увеличилось количество публикаций на медиаобразовательную тему. С 2001 по 2008 годы было издано свыше 60 монографий и учебных пособий, десятки научных сборников и сотни статей по тематике медиаобразования, медиаграмотности, медиакомпетентности. С 2005 года при поддержке Бюро ЮНЕСКО в Москве и МОО ВПП «Информация для всех» стали издаваться печатные и электронные версии всероссийского журнала «Медиаобразование». В 2000-х годах был создан ряд российских сайтов медиаобразовательной тематики.

С 1992 по 2008 год научно-исследовательские проекты российских ученых по медиаобразовательной тематике неоднократно получали грантовую поддержку Министерства образования и науки Российской Федерации, Российского гуманитарного научного фонда, Российского фонда фундаментальных исследований, Программы Президента РФ «Поддержка ведущих научных школ России», ЮНЕСКО, ряда зарубежных фондов («Институт «Открытое общество», МИОН – Иноцентр, Фулбрайт, IREX, DAAD и др.). Всего было получено свыше 40 научно-исследовательских грантов, благодаря которым российские ученые имели возможность работать в ведущих научных центрах Вашингтона, Нью-Йорка, Лондона, Парижа, Брюсселя, Берлина, Будапешта, Торонто и др. городов мира, участвовать в крупнейших международных научных конференциях по медиаобразованию (в США, Канаде, Франции, Великобритании, Германии, Австрии, Швейцарии, Испании, Бразилии, Польше, Чехии и др.). Так что неудивительно, что только за последние 8 лет (2000-2008) в России было защищено свыше 40 кандидатских и докторских диссертаций по медиаобразовательной тематике.

 В 2008 году Таганрогский государственный педагогический институт и Ассоциация кинообразования и медиапедагогики России стали официальными партнерами ООН в новом проекте: был подписан соответствующий договор с руководством Программы ООН «Альянс цивилизаций» (United Nations’ Alliance of civilizations” – AoC) о создании русскоязычного сегмента всемирного портала Media Literacy Education Clearinghouse (Палата Медиаобразования и медиаграмотности – http://www.aocmedialiteracy.org).

 Практически синхронно с ООН о проекте создания всероссийского портала «Информационная грамотность и медиаобразование» (http://www.mediagram.ru)  объявила МОО «Информация для всех» (http://www.ifap.ru). Сайт (по заказу и при финансовой поддержке Комитета по информационным ресурсам Администрации Губернатора Ханты-Мансийского автономного округа – Югры) уже начал наполняться полнотекстовыми материалами монографий, учебных пособий и программ, авторефератов и статей по теме медиаобразования и информационной грамотности. Все они находятся в свободном доступе и могут использоваться как в учебном процессе, так и в процессе медийного самообразования широкой аудитории.

Проблемами развития медиаобразования и повышения информационной грамотности россиян в последнее время заинтересовалась и Общественная Палата при Государственной Думе Российской Федерации. Во всяком случае, в 2006-2008 годах эти вопросы не раз рассматривались на ее рабочих заседаниях. В 2006-2008 годах в России возникли новые организации, поддерживающие и развивающие движение медиаобразования: Сибирская Ассоциация медиаобразования (президент Ассоциации – ректор Томского института информационных технологий И.В.Жилавская), Уральский научно-методический центр медиакультуры и медиаобразования (http://www.urfomediacenter.ru) под руководством профессора Екатеринбургского государственного университета Н.Б.Кирилловой, Региональный Центр медиаобразования (Екатеринбург, директор центра – А.Р.Кантор, http://www.omo-ps.ru), ставший инициатором издания нового российского журнала – «Образование. Медиа. Общество: пространство сотрудничества», который стал выходить с 2007 года. 

Набирает силу научная школа доктора филологических наук, профессора, декана факультета журналистики Белгородского государственного университета, А.П.Короченского, исследующего образовательные процессы на стыке медиакритики и медиаобразования [Короченский, 2003]. 

При этом все эти новые организации и ассоциации уже успели успешно провести международные и российские конференции по медиаобразованию – в Томске (2006, 2007, 2008, 2009), Белгороде (2006, 2007, 2008, 2009) и Екатеринбурге (2007).

 В 2007 году Ассоциация кинообразования и медиапедагогики России подписала соглашения о сотрудничестве с Российской коммуникативной ассоциацией (http://russcomm.ru). рамках этого сотрудничества в июне 2008 года в Москве прошла международная конференция по проблемам коммуникации http://www.russcomm.ru/rca_projects/rca-conf2008, куда впервые была включена медиаобразовательная секция.

Можно назвать конкретных российских педагогов, активно продвигающих идеи медиаобразования – и в теории – и на практике. Помимо Таганрогского государственного педагогического института (А.В.Федоров, И.В.Челышева, Е.В.Мурюкина, Н.П.Рыжих, В.Л.Колесниченко и др.), учебные курсы по медиаобразованию и медиакультуре на сегодняшний день читаются в Государственном университете управления (Г.А.Поличко), Московском институте открытого образования (М.А.Фоминова), Уральском государственном университете (Н.Б.Кириллова), Томском институте информационных технологий (И.В.Жилавская), в Челябинском государственном университете (И.А.Фатеева), Южно-Уральском государственном университете в Челябинске (А.В.Минбалеев), Тамбовском государственном университете (В.А.Монастырский), Бийском государственном педагогическом университете (В.А.Возчиков), Иркутском государственном педагогическом институте иностранных языков (Л.А.Иванова), Курганском государственном университете (Н.А.Леготина), Омском государственном университете (Н.Ф.Хилько), Южном Федеральном университете (Л.В.Усенко, Е.А.Столбникова), Ростовском государственном экономическом университете (Г.П.Максимова), в Алтайской государственной академии культуры и искусств (О.П.Кутькина), Поморском государственном университете (О.В.Печинкина), Краснодарском университете культуры и искусств (Т.Ф.Шак) и др.  И это не считая многочисленных медийных курсов на факультетах журналистики, кино и ТВ в десятках вузах России.
Преподают в различных московских учебных заведениях и заведующие лабораториями экранных искусств и медиаобразования и экспериментальной работы Российской Академии образования – Л.М.Баженова и Е.В.Бондаренко, С.И.Гудилина. Продолжают свою плодотворную медиапедагогическую деятельность основоположники российского медиаобразования – профессор Тверского государственного университета О.А.Баранов и доцент Воронежского государственного университета С.Н.Пензин. Интересные сетевые медиаобразовательные проекты осуществляются школьниками по учебным пособиям и научном руководстве  Е.Н.Ястребцевой, Е.В.Якушиной и О.Ю.Латышева (Российская Академия образования). Аналогичные интернет-проекты для школьников создаются педагогами Центра медиаобразования г.Тольятти.

 Можно назвать и фамилии наиболее заметных учителей российских средних школ, внедряющих медиаобразование в учебных процесс. Это Е.И.Голубева (московская средняя школе № 1161), Т.П.Кадубец, Л.А.Карепова (средняя школа № 6 г.Саянска), Т.В.Ковшарова (иркутская гимназия №3), Ю.С.Скворцова (средняя школа № 9 г.Воскресенска), Н.Г.Хитцова (иркутская областная детская школа искусств) А.И.Воронин (петербургская средняя школа № 156), И.А.Серикова (лицей «Эрудит» (Рубцовск, Алтайский край) и многих других. Большинство из перечисленных выше коллег – члены Ассоциации кинообразования и медиапедагогики России.

В феврале 2008 года в МГУ прошло заседание круглого стола по проблемам медиаобразования на котором была принята резолюция, в которой отмечаются достижения научной школы «Медиаобразование и медиакомпетентность» при Таганрогском государственном педагогическом институте. В резолюции говорится о том, что «накоплен богатейший опыт в области медиаобразования в Москве, Воронеже, Твери, Санкт-Петербурге, Екатеринбурге, Перми, Кургане, Ростове, Таганроге, Тамбове, Краснодаре, Челябинске. Ведут активную работу по популяризации идей медиаобразования Ассоциация кинообразования и медиапедагогики под руководством А.В.Федорова и Сибирская ассоциация медиаобразования под руководством И.В.Жилавской» (http://www.edu.of.ru/mediaeducation/news.asp?ob_no=32087). По инициативе факультета журналистики МГУ (декан Е.Л.Вартанова) в мае 2009 Московская городская дума рекомендовала ввести медиаобразовательные курсы в столичных школах.
 Однако далее в резолюции справедливо отмечаются и негативные тенденции развития медиаобразовательного процесса в России: «накопленный опыт и результаты исследований остаются недостаточно известными и используются в неполную силу, вследствие того, что медиаобразование всё ещё не продвинулось от стадии эксперимента к стадии широкого практического применения. Следует также признать, что в развитии медиаобразования недостаточна роль факультетов журналистики, а также медиасообщества в целом. Слабо используются возможности дополнительного образования на факультетах журналистики. Недостаточно осуществляется взаимодействие с уже существующими центрами и многочисленными экспериментальными площадками в области медиаобразования, не в полной мере используется потенциал преподавателей и исследователей ведущих факультетов».

 В выводах резолюции сказано, что в развитии медиаобразования чрезвычайно важна и актуальна задача формирования медиакомпетентной аудитории, подготовленной к жизни и деятельности в информационном обществе, в связи с чем необходимо «выработать концепцию медиаобразовательных дисциплин для студентов факультетов и отделений журналистики, курсов повышения квалификации для журналистов-практиков и педагогов дополнительного образования в сфере медиаобразования; выйти с предложением к Министерству образования и науки РФ рассмотреть вопрос об актуальности и целесообразности введения медиаобразовательного компонента в программу среднего образования».

 Основные трудности более широкого внедрения медиаобразования в учебный процесс российских вузов и школ прежде всего связаны, на мой взгляд:

- с явным недостатком целенаправленно подготовленных медиапедагогов; 

- с определенной инертностью руководства ряда педагогических вузов (как известно, в рамках дисциплин регионального компонента и учебных курсов по выбору вузам предоставлены широкие возможности введения новых дисциплин разнообразной тематики, но ученые советы вузов пока крайне робко выделяют часы под медиаобразовательные дисциплины, столь необходимые будущим учителям); 

- с традиционной подходами структур Министерства образования и науки, концентрирующих свое внимание на поддержке учебных курсов по информатике и информационным технологиям образования при значительно меньшем внимании к актуальным проблемам медиаобразования.

При этом я, разумеется, не имею в виду российские вузы и факультеты, которые готовят профессионалов-практиков медийной сферы (журналистов, режиссеров, продюсеров, менеджеров по рекламе и др.), где, само собой, читается целый спектр учебных дисциплин, связанных с медиа. Здесь  (как и в украинских специализированных вузах и факультетах) ситуация вполне соответствует европейским стандартам. Меня в значительно большей степени волнует медиаобразование будущих педагогов, которым после окончания вуза предстоит идти работать в школы. И, конечно, медиаобразование школьников, значительную часть своей жизни проводящих в медийном, виртуальном мире.

Украина

В 90-х годах прошлого века вышедший в Киеве «Украинский педагогический словарь» [Гончаренко, 1997] в расшифровке понятия «медиаобразование», по сути, повторял аналогичное определение из  «Российской педагогической энциклопедии»: направление в педагогике, выступающее за изучение школьниками и студентами «закономерностей массовой коммуникации (прессы, телевидения, радио, кино, видео и т.д.). Основные задачи медиаобразования: подготовить новое поколение к жизни в современных информационных условиях, к восприятию различной информации, научить человека понимать ее, осознавать последствия ее воздействия на психику, овладевать способами общения на основе невербальных форм коммуникации с помощью технических средств» [Медиаобразование, 1993, с.555]. Да и в целом первая половина 90-х годов прошлого века не была для украинских медиапедагогов продуктивной: по-видимому, политические и экономические проблемы не давали возможности сконцентрироваться на «второстепенных» направлениях педагогики. Хотя отдельные примечательные акции  (конференции, фестивали) проводились, например, Национальной ассоциацией деятелей кинообразования Украины (Асоціація діячів кіно-освіти України) под руководством ее президента -  О.С. Мусіенко…
Новая страница в движении украинского медиаобразования началась с 1999 года, когда во Львовском национальном университете был создан Институт экологии массовой информации под руководством Б.Потятиника, который наладил сотрудничество с американскими медиаобразовательными ассоциациями и взял курс на разработку новых подходов в области медиапедагогики (по-украински медиаобразование переводится как «медiа-освiта»). К примеру, в сентябре 2002 года лидеры Института экологии массовой информации Б.Потятиник и Н.Габор успешно организовали и провели международную научно-практическую конференцию «Медиаобразование как часть образования гражданина» [Медia-атака, 2002]. Коллективом этих медиапедагогов была создана и внедрена в учебный процесс львовской средней школы № 77 программа факультативного обучения по курсу «Медіа-освіта  в Україні» для 7-11 классов [http://www.mediaeducation.iatp.org.ua/page2.html].

Согласно своему названию, Институт экологии массовой информации, в определенной мере сделал ставку на развитие «предохранительных», «защитных» подходов, обоснованных негативным влиянием медиа [Габор, 2002, с.49-52; Медia-атака, 2002, с.61-90].  Лидер львовской медиаобразовательной школы Б.В.Потятинник уверен, что «медиаобразование – научно-образовательная сфера деятельности, которая ставит перед собой цель помочь личности в формировании психологической защиты от манипуляции или эксплуатации со стороны масс-медиа и развивать/прививать информационную культуру» [Потятинник, 2005, с.8].

Однако материалы интернетного сайта института и многочисленных круглых столов и конференций [Медia-атака, 2002], проведенных под его эгидой, показывают, что в качестве базовых рассматриваются также такие медиаобразовательные концепции, как семиотическая, культурологическая, социокультурная, развития критического мышления. «Украинская версия» медиаобразования, согласно львовскому подходу,  основана на объединении усилий не только педагогов, но и психологов, журналистов, юристов и священников [Габор, 2002, с.50]. Наиболее полно точка зрения львовской научной школы медиаэкологии, медиакритики и медиаобразования представлена в монографии Б.В.Потятинника «Медиа: ключи к пониманию» [Потятинник, 2004]. В частности, там значительное внимание уделяется не только теориям медиа, но и проблеме медийного насилия, последствиям его воздействия на несовершеннолетнюю аудиторию.

В начале XXI века усилиями доктора педагогических наук, профессора Г.В.Онкович (Институт высшего образования Академии педагогических наук Украины) ярко заявила о себе и киевская группа медиапедагогов. В своих трудах Г.В.Онкович справедливо отмечает, что  не стоит ограничивать аудиторию медиаобразования только учащимися: медиаграмотность нужна также и взрослым [Онкович, 2007]. Кроме того, Г.В.Онкович резонно обращает внимание и на необходимость самостоятельного медиаобразования [Онкович, 2007(а), с.29-31].  На первый план в своей теоретической концепции Г.В.Онкович выдвигает идеи медиадидактики [Онкович, 2007]. В очных научных дискуссиях с Г.В.Онкович мне удалось выяснить, что в ее понимании медийная дидактика имеет подразделы, соответствующие различным видам медиа: прессы, радио, кино, телевидения и пр.

Заведующая лабораторией психологии массовой коммуникации и медиаобразования Института социальной и политической психологии Академии педагогических наук Украины Л.А.Найдьонова разработала модель медиакультуры, состоящую из четырех взаимосвязанных блоков: «реакции» (поиск информации, ее чтение/сканирование, идентификация/распознавание медиатекстов), «актуализации» (ассимиляция, интеграция новых знаний, связанных с медиа), «генерации» (инкубация, творческая конвертация, трансформация медийных знаний и умений), «использования» (передача информации, инновационная деятельность, исследования в области медиа) [Найдьонова, 2007, с.165-166].

 В какой-то степени эта модель соотносится с разработанной нами моделью развития медиакомпетентности и критического мышления студентов педагогического вуза на занятиях медиаобразовательного цикла [Федоров, 2007, с.145], где мы выделили теоретическую (блок подготовки аудитории в области теории медиа и медиаобразования, блок развития медиаобразовательной мотивации и технологии) и практическую (блок креативной деятельности, блок перцептивно-аналитической деятельности) составляющие. Однако в  нашей модели отдельно выделены диагностические и результативный компоненты модели, в то время, как в модели Л.А.Найдьоновой они, по-видимому, встроены в каждый из четырех выделенных ею блоков. Это такие показатели, как дифференцированный выбор, способность оценивать медиатексты, «энергетическая заряженность» на «поиск», «актуализацию», «генерацию» и «использование» медиа и медиатекстов [Найдьонова, 2007, с.167].

Следуя идеям британского ученого Л.Мастермана, украинские ученые в последние годы тесно связывают медиаобразование и с развитием критического мышления [Тягло, 2002, с.35]. При этом, признавая важность автономного профессионального и массового медиаобразования, украинские медиапедагоги в большей степени анализируют возможности интегрированного медиаобразования, в частности, на лингвистическом материале [Онкович, 1997, С.19-24; Янишин, 2007, С.430–431], в подготовке PR-специалистов [Недоходюк, 2007, С.194-197] и др.

Так А.Д.Онкович в своей диссертации доказывает эффективность медиаобразования на материале прессы и иных средств массовой коммуникации на основе следующего цикла творческих заданий:

- изучение информации об образовательной прессе (с учетом особенностей развития системы образования в данной стране);

- изучение «монтажного»  языка издания (или теле/радиопередачи);

- комментирование рубрик, обзор связанных с ними статей, передач;

- общий анализ материалов периодики (прессы, теле/радиопередачи);

- анализ жанровой палитры современной публицистики, актуализация «образа жанра»;

- работа над проблемной статьей на актуальную тему;

- анализ проблематики издания, характеристика его издателей и авторов;

- работа со специальной лексикой издания (терминология, типичные синтаксические конструкции и т.д.);

- анализ презентации знаменитостей, о которых пишет данное издание;

- комментарий актуальных проблем, отраженных в публикациях данного издания [Онкович, 2004, с.16].

Вместе с тем нынешним украинским медиапедагогам чужда национальная замкнутость, они внимательно анализируют российский [Баришполець, 2008; Бондур, 2005;  Бужиков, 2007; Онкович, 2007; Чемерис, 2006], немецкий [Румянцев, 2002, с.10-17; Робак,  2006, С.275–286],  французский [Онкович, 2007], американский [Габор, 2002, с.50-51; Онкович, 2007],  британский и канадский [Габор, 2002, с.49; Онкович, 2007; Чернявська, 2005; 2006] медиаобразовательный опыт. В частности, стали появляться первые переводы статей российских авторов на украинский язык [Федоров, 2008].

 К сожалению, научные исследования украинских медиапедагогов практически не получили грантовой поддержки со стороны Министерства образования Украины и украинских государственных научных фондов. Не слишком сильна и поддержка украинского движения медиаобразования и со стороны зарубежных фондов. Наиболее ярким примером такого рода стала Media Literacy Program in the CIS (2006-2009) при поддержке гранта ReSET-HESP (http://wwwnew.towson.edu/medialiteracy/localaboutus.htm). Можно также отметить поддержку проекта Борис Потятиника «Электронный журнал Института медиаэкологии «Медиаобразование» («Медіа-освіта») - http://www.franko.lviv.ua/mediaeco/zurnal/indexukr.htm, инициированный с 2001 года при поддержке Международного фонда «Возрождение».

Не очень впечатляющими в итоге оказались и списки защищенных украинскими педагогами диссертаций,  изданных с 1992 по 2008 годы монографий, учебных пособий  по медиаобразовательной тематике. 

Изучение и анализ состояния медиаобразования в России и Украине позволило мне осуществить сравнительный анализ медиаобразовательных подходов двух стран, результаты которого кратко представлены в таблице 1.

Таблица 1. Медиаобразование в России и Украине:  сравнительный анализ современного этапа развития
	N
	Медиаобразовательная ситуация
	Украина
	Россия

	1
	Ведущие медиаобразовательные организации и журналы 
	Институт медиаэкологии при Львовском национальном университете http://www.franko.lviv.ua/mediaeco/index.htm
Лаборатория психологии массовой коммуникации и медиаобразования Института социальной и политической психологии Академии педагогических наук Украины.

Институт высшего образования Академии педагогических наук Украины

Национальная ассоциация деятелей кинообразования Украины (Асоціація діячів кіно-освіти України) 


	Ассоциация кинообразования и медиапедагогики России

http://edu.of.ru/mediaeducation
http://www.medialiteracy.boom.ru 

http://www.mediaeducation.boom.ru 

Федерация Интернет-образования России http://www.fio.ru
ЮНПРЕСС http://www.ynpress.com
Медиашкола ЮНПРЕСС:

http://www.mediashkola.ru
Лаборатория экранных искусств Института художественного образования Российской Академии образования

http://www.art-education.ru/otd-dop-ekran.htm
Лаборатория ТСО и медиаобразования Института общего среднего образования Российской Академии образования

http://www.mediaeducation.ru
Научно-исследовательская лаборатория «Школьная медиатека» Российской Академии образования:

http://www.ioso.ru/scmedia
Кафедра социокультурного развития личности Таганрогского государственного педагогического института http://www.tgpi.ru
Региональный Центр медиаобразования (Екатеринбург)
http://www.omo-ps.ru/
Уральский научно-методический центр медиакультуры и медиаобразования:

http://www.urfomediacenter.ru
Сибирская Ассоциация медиаобразования и Томский институт информационных технологий

http://tiit.tomsk.ru/home
Развитие критического мышления через чтение и письмо (РКМЧП) и медиаобразование:

http://ct-net.net/ru/ct_proj_med_ru


	2
	Журналы и полнотекстовые электронные библиотеки  по медиаобразованию, издание монографий и учебных пособий по проблемам медиаобразования 
	Интернет-журнал «Медiа-освiта»

http://www.franko.lviv.ua/mediaeco/zurnal/indexukr.htm
Медиаобразование: Украина: 

http://www.edu.of.ru/mediaeducation/default.asp?ob_no=30060
Данная полнотекстовая 

интернет-библиотека трудов украинских ученых, педагогов 

по проблемам 

медиаобразования, медиаграмотности создана на портале Министерства 

образования и науки Российской Федерации (сайт Ассоциации кинообразования и медиапедагогики России): 

в  рамках проекта Media 

Education in Russia and Ukraine: Comparative Analysis, который  осуществлялся поддержке гранта Central Eurasian Short-term 

(CEST) - The Kennan Institute 

(2008).

С 1992 по 2008 годы
 украинскими медипедагогами издано не более десятка монографий и учебных пособий

по проблемам массового медиаобразозования.

Список изданной литературы

для вузов, специализирующихся в области журналистики, 

рекламы, кино и телевидения  более обширен.


	Журнал «Медиаобразование» (печатная и электронная версии)

http://www.mediagram.ru/mediaed/journal/
http://www.ifap.ru/projects/mediamag.htm
http://www.edu.of.ru/mediaeducation/default.asp?ob_no=6096
http://www.edu.of.ru/medialibrary/default.asp?ob_no=34437
Журнал – «Образование. Медиа. Общество: пространство сотрудничества»

http://www.omo-ps.ru/
Журнал  «Медиатека и мир»
http://www.rsl.ru/index.php?f=494
Открытая электронная библиотека "Медиаобразование": http://edu.of.ru/medialibrary
Проект осуществляется при финансовой поддержке Российского гуманитарного научного фонда (РГНФ - http://www.rfh.ru). 

Грант № 08-06-12103 в. Научный руководитель проекта - д.п.н., профессор, президент Ассоциации кинообразования и медиапедагогики России А.В.Федоров.

Электронная Библиотека на сайте «Информационная грамотность и медиаобразование»: 

http://www.mediagram.ru/library/
Проект осуществляется МОО ВПП ЮНЕСКО «Информация для всех» при поддержке  Комитета по информационным ресурсам Администрации Губернатора Ханты-Мансийского автономного округа - Югры в рамках реализации окружной программы «Электронная Югра (2006-2008 годы)» и является российским вкладом в разработку Media Literacy Education Clearinghouse http://www.aocmedialiteracy.org, создаваемого под эгидой проекта «Альянс цивилизаций» ООН.

С 1992 по 2008 года в России издано свыше 60 монографий и учебных пособий по проблемам массового медиаобразования.

Список изданной литературы для вузов, специализирующихся в области журналистики, рекламы, кино и телевидения гораздо более обширен.

	3
	Главные цели образования
	- Развитие медийной экологии, защита  аудитории от вредных медийных воздействий (Институт медиаэкологии при Львовском национальном университете);

- Развитие медиадидактики (коллектив медиапедагогов под руководством Г.В.Онкович);

- Развитие критического мышления аудитории на медийном материале (одна из целей практически всех  медиаобразовательных организаций Украины); 

- Развитие практических умений обращаться с медиатехникой и создавать собственные медиатексты (одна из целей практически всех медиаобразовательных организаций Украины);

- Развитие эстетического восприятия и вкуса школьников и студентов (Национальная ассоциация деятелей кинообразования Украины);
	- Развитие критического мышления,  критической автономии аудитории на основе  умений квалифицированного анализа медиатекстов  различных видов и жанров  (одна из основных целей практически всех медиаобразовательных организаций России, приоритетна для Ассоциации кинообразования и медиапедагогики России и научной школы «Медиаобразование и медиакомпетентность» под руководством А.В.Федорова); 

- Развитие практических умений обращаться с медиатехникой и создавать собственные медиатексты (одна из основных целей практически всех медиаобразовательных организаций России, приоритетна для  Федерации Интернет-образования России,  ЮНПРЕСС, Сибирской Ассоциации медиаобразования);

- Развитие эстетического восприятия и вкуса школьников и студентов (Ассоциация кинообразования и медиапедагогики России, лаборатория экранных искусств Института художественного образования РАО);

- Защита детской аудитории от вредного воздействия медийного насилия  (Ассоциация  кинообразования и медиапедагогики России); 

	4
	Основные медиаобразовательные теории
	- защитная теория;

- теория медиаэкологии;

-«практическая» теория;

- теория развития критического мышления;

- социокультурная теория;

- эстетическая теория;


	- эстетическая теория; 

- теория развития критического мышления и критической автономии; 

- культурологическая теория развития личности; 

-«практическая» теория;

- социокультурная теория;


	5
	Базовые медиаобразовательные модели


	- «Защитная», медиаэкологическая модель, включающая развитие критического мышления – на всех уровнях обучения; 

- Медиадидактическая модель (ориентация на ряд дидактических моделей, связанных с кинообразованием, образованием на материале прессы, телевидения, радио, интернета и т.д.) – на всех уровнях обучения;

- Модель медиакультуры (состоящая из четырех взаимосвязанных блоков: «реакции» (поиск информации, ее чтение/сканирование, идентификация/распознавание медиатекстов), «актуализации» (ассимиляция, интеграция новых знаний, связанных с медиа), «генерации» (инкубация, творческая конвертация, трансформация медийных знаний и умений), «использования» (передача информации, инновационная деятельность, исследования в области медиа) – на всех уровнях обучения;

- Практические модели (изучение использования медиа на практике) - на всех уровнях обучения, включая школы, вузы и учреждения дополнительного образования; социокультурного развития личности;

- Социокультурного развития личности (в области развития эстетического восприятия и вкуса, интерпретации, анализа и т.д.) – на всех уровнях обучения;

- Образовательно-информационные (изучение теории и истории медиакультуры и языка медиа), преимущественно на уровне высшей школы; 


	- Развития критического мышления, творческих способностей на медиаматериале - на всех уровнях обучения. 

- Воспитательно-эстетические модели (изучение моральных, философских проблем на медиаматериале), преимущественно в старших классах и вузах; 

- Практические (изучение использования медиа на практике) - на всех уровнях обучения, включая школы, вузы и учреждения дополнительного образования; 

- Социокультурного развития личности (в области развития восприятия и вкуса, критического мышления, интерпретации, анализа медиатекстов и т.д.) – на всех уровнях обучения.

Здесь можно выделить как теоретическую (блок подготовки аудитории в области теории медиа и медиаобразования и блок развития медиаобразовательной мотивации и технологии) и практическую (блок креативной деятельности, блок перцептивно-аналитической деятельности) составляющие (А.В.Федоров). Плюс диагностические и результативный компоненты модели, с соответствующими показателями медиакомпетентности (мотивационным, контактным, информационным, перцептивным, интерпретационным/оценочным, практико-операционным/деятельностным и креативным);

- Образовательно-информационные (изучение теории и истории медиакультуры и языка медиа), преимущественно на уровне высшей школы; 
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	Ключевые темы медиаобразовательных занятий
	Медиаэкология, медиадидактика, Язык медиа, Аудитория медиа, Категории медиа, Технологии медиа, Медийные агентства, Медийные репрезентации,

Теория и история медиакультуры, Проблемы медийного насилия  и др.
	Медийное восприятие, аудиовизуальное восприятие, Язык медиа, Аудитория медиа, Категории медиа, Технологии медиа, Медийные агентства, Медийные репрезентации, Теория и история медиакультуры, Проблемы медийного насилия  и др.

	7
	Грантовая поддержка научных исследований в области медиаобразования
	О грантовой поддержке медиаобразовательных проектов со стороны министерств или государственных научных фондов Украины у нас нет данных. 

Поддержка медиаобразования зарубежными фондами фрагментарна. 

Число диссертаций украинских педагогов по медиаобразовательной тематике, защищенных  в XXI веке, не превышает десятка. 
	Гранты Министерства образования и науки Российской Федерации (1999-2001; 2002-2003; 2006-2008), Российского гуманитарного научного фонда, Российского фонда (1997-2009), Российского фонда фундаментальных исследований (2002-2004),

Программы Президента РФ «Поддержка ведущих научных школ России» (2003-2005), ЮНЕСКО, ряда зарубежных фондов («Институт «Открытое общество», МИОН – Иноцентр, Фулбрайт, IREX, DAAD и др.). Всего было получено свыше 40 научно-исследовательских грантов. 

С начала XXI века в России было защищено уже свыше 40 диссертаций по тематике медиаобразования.

	8
	Положительные и негативные  тенденции  развития медиаобразовательного процесса


	     Несмотря на заметное усилие научно-исследовательской работы в области медиаобразования, ее темпы все еще отстают от потребностей современного общества. 

      Медиаобразование не является обязательным (за исключением специализированных вузов, школ и факультетов, ориентированных на подготовку профессионалов в сфере медиа).  

       Медиаобразование в школах развито слабо и носит как интегрированный в базовые предметы, так и автономный (факультативный, кружковой) характер. 

       Медиаобразование студентов педагогических вузов и учителей также не является обязательным и  пока еще не внедрено на практике.

       В целом медиаобразование все еще далеко не только от широкого практического внедрения, но и от достаточно заметного экспериментального уровня. 

       Трудности развития медиаобразования на современном этапе также связаны:

- с отсутствием целенаправленно подготовленных медиапедагогов; 

- с инертностью руководства вузов, не торопящихся делать конкретные шаги для чтения медиаобразовательных курсов; 

- с традиционными подходами структур Министерства образования, концентрирующих свое внимание на поддержке учебных курсов по информатике и информационным технологиям образования при отсутствии  внимания к актуальным проблемам медиапедагогики.

       Для придания движению медиаобразования ощутимого импульса необходима консолидация педагогических вузов, факультетов журналистики, медиапедагогов-экспериментаторов и также медийного сообщества.  


	       Ведется интенсивная научно-исследовательская работа по тематике медиаобразования при грантовой поддержке  Министерства образования и науки Российской Федерации, Российского гуманитарного научного фонда, Российского фонда фундаментальных исследований, Программы Президента РФ «Поддержка ведущих научных школ России», ЮНЕСКО, ряда зарубежных фондов.

       Медиаобразование не является обязательным (за исключением специализированных вузов, школ и факультетов, ориентированных на подготовку профессионалов в сфере медиа). 

       Медиаобразование в школах развито все еще слабо и носит как интегрированный в базовые предметы, так и автономный (факультативный, кружковой) характер.              

       Медиаобразование студентов педагогических вузов и учителей также не является обязательным и охватывает ограниченный круг учреждений. Вместе с тем с официальным открытием (с 2002 года) вузовской специализации «Медиаобразование» имеются перспективы расширения спектра высших учебных заведений России, внедряющих медиаобразование в учебный процесс.

       В развитии медиаобразования недостаточна роль педагогических вузов, факультетов журналистики, а также медийного сообщества в целом.  

        Трудности развития медиаобразования на современном этапе также связаны:

- с явным недостатком целенаправленно подготовленных медиапедагогов; 

- с определенной инертностью руководства вузов,  не торопящихся делать конкретные шаги для чтения медиаобразовательных курсов; 

- с традиционными подходами структур Министерства образования и науки, концентрирующих свое внимание на поддержке учебных курсов по информатике и информационным технологиям образования при значительно меньшем внимании к актуальным проблемам медиапедагогики.

       В целом медиаобразование все еще не продвинулось от стадии эксперимента к стадии широкого практического применения. 

     Необходима консолидация педагогических вузов, факультетов журналистики, медиапедагогов-экспериментаторов и также медийного сообщества, координация взаимодействия  государственных структур, уже существующих медиаобразовательных центров и многочисленными экспериментальных площадками в данной области.


Выводы

Как видно из данных таблицы 1, несмотря на похожие проблемы и трудности, развитие медиаобразования в Украине на сегодняшний день заметно отстает от российского уровня по ряду параметров. Сегодня украинских медиапедагогов объединяет  стремление создать (по аналогии с Россией) Ассоциацию медиапедагогики Украины, основать свой собственный научный журнал (не только в электронной, но и печатной версиях), в котором публиковались бы статьи по проблемам медиаобразования и медиакомпетентности, открыть новую вузовскую специальность «медиапедагогика» с квалификацией «медиапедагог» [Онкович, 2007(л), с.358].

В тоже время, можно выделить два соперничающих направления в медиаобразовательном процессе – киевский и львовский. Киевская группа медиапедагогов во главе с Г.В.Онкович  делает основную ставку на медиадидактику -  «совокупность упорядоченных знаний, принципов, умений, методов, способов и форм организации учебного процесса на материале средств массовой коммуникации при интеграции медиапедагогики с другими дисциплинами» [Онкович, 2007(л), с.358]. Львовский же коллектив педагогов ориентируется на проблемы медийной экологии и связь журналистики с  медиаобразованием. К сожалению, у этих групп пока еще так и не сложились творческие контакты в Ассоциацией деятелей кинообразования Украины (глава Ассоциации – О.Мусиенко).

Украинские медиапедагоги признают, что в области медиаобразования Украина все еще отстает от многих стран [Найдьонова, 2007, с.163], однако нарастающее внимание к проблемам медиапедагогики [см., например, диссертации А.Д.Онковича, 2004 и И.М.Черемис, 2008] в двух крупнейших научных центрах Украины -  Киеве  и Львове – позволяет оптимистично смотреть в будущее.
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Медиаобразование в России (как и во многих других странах мира) в той или иной форме развивается вот уже почти столетие. Особенно интенсивным его развитие стало в последние 20 лет. По данным А.В.Шарикова [Шариков, 2006, с.40] медиаобразование охватывает сегодня 14 % российских школ в городах с населением от 500 тысяч человек и более. Только в Москве в процесс медиаобразования вовлечены десятки средних учебных заведений — от начальной школы до гимназии и лицея. 
В начале XXI века группа медиапедагогов Таганрогского государственного педагогического института разработала пакет документов для открытия новой вузовской медиаобразовательной специализации. В 2002 году учебно-методическим управлением по специальностям педагогического образования Министерства образования и науки Российской Федерации была официально утверждена и зарегистрирована новая специализация для педагогических вузов страны под номером 03.13.30. - «Медиаобразование», которая теперь может осуществляться в любом университете или педагогическом институте России. С сентября 2002 году Таганрогский государственный педагогический институт начал подготовку педагогов по данной специализации (в 2007 году состоялся первый выпуск студентов, освоивших эту программу). 

За последние 10 лет российскими медиапедагогами защищено свыше 60-ти диссертаций и изданы десятки монографий и учебных пособий, сотни статей по тематике медиаобразования, медиаграмотности и медиакомпетентности [Федоров, 2009].   В 2000-х годах был создан ряд российских сайтов медиаобразовательной тематики: Ассоциация кинообразования и медиапедагогики России (httpHYPERLINK "http://edu.of.ru/mediaeducation" ://HYPERLINK "http://edu.of.ru/mediaeducation" eduHYPERLINK "http://edu.of.ru/mediaeducation" .HYPERLINK "http://edu.of.ru/mediaeducation" ofHYPERLINK "http://edu.of.ru/mediaeducation" .HYPERLINK "http://edu.of.ru/mediaeducation" ruHYPERLINK "http://edu.of.ru/mediaeducation" /HYPERLINK "http://edu.of.ru/mediaeducation" mediaeducation, HYPERLINK "http://edu.of.ru/mediaeducation"   HYPERLINK "http://www.medialiteracy.boom.ru/" http://www.medialiteracy.boom.ru, http://www.mediaeducation.boom.ru); Федерация интернет-образования России: http://www.fio.ru;HYPERLINK "http://www.fio.ru/" , HYPERLINK "http://www.fio.ru/" агентство ЮНПРЕСС: httpHYPERLINK "http://www.ynpress.com/" ://HYPERLINK "http://www.ynpress.com/" wwwHYPERLINK "http://www.ynpress.com/" .HYPERLINK "http://www.ynpress.com/" ynpressHYPERLINK "http://www.ynpress.com/" .HYPERLINK "http://www.ynpress.com/" com,HYPERLINK "http://www.ynpress.com/"  Медиашкола ЮНПРЕСС: http://www.mediashkola.ru;HYPERLINK "http://www.mediashkola.ru/"  HYPERLINK "http://www.mediashkola.ru/"  Лаборатория экранных искусств Института художественного образования Российской Академии образования: http://www.art-education.ru/otd-dop-ekran.htm;HYPERLINK "http://www.art-education.ru/otd-dop-ekran.htm" HYPERLINK "http://www.art-education.ru/otd-dop-ekran.htm"  Лаборатория ТСО и медиаобразования Института общего среднего образования Российской Академии образования: httpHYPERLINK "http://www.mediaeducation.ru/" ://HYPERLINK "http://www.mediaeducation.ru/" wwwHYPERLINK "http://www.mediaeducation.ru/" .HYPERLINK "http://www.mediaeducation.ru/" mediaeducationHYPERLINK "http://www.mediaeducation.ru/" .HYPERLINK "http://www.mediaeducation.ru/" ru;HYPERLINK "http://www.mediaeducation.ru/"  Научно-исследовательская лаборатория «Школьная медиатека» Российской Академии образования: http://www.ioso.ru/scmedia;HYPERLINK "http://www.ioso.ru/scmedia/"  HYPERLINK "http://www.ioso.ru/scmedia/" кафедра социокультурного развития личности Таганрогского государственного педагогического института http://www.tgpi.ruHYPERLINK "http://www.tgpi.ru/" ; HYPERLINK "http://www.omo-ps.ru/news/2008/01/30/8" \t "_blank" Региональный Центр медиаобразования (Екатеринбург) HYPERLINK "http://www.omo-ps.ru/" http://www.omo-ps.ruHYPERLINK "http://www.omo-ps.ru/" ; HYPERLINK "http://www.urfomediacenter.ru/" \t "_blank" Уральский научно-методический центр медиакультуры и медиаобразования – www.urfomedicenter.ruHYPERLINK "http://www.urfomediacenter.ru/" ; Сибирская Ассоциация медиаобразования и Томский институт информационных технологий - http://tiit.tomsk.ru/homeHYPERLINK "http://tiit.tomsk.ru/home" . 

С 2005 года в России стал регулярно выходить (4 раза в год) педагогический журнал «Медиаобразование», появилась и его полная  электронная версия (http://edu.of.ru/medialibrary/default.asp?ob_no=34437). Под руководством  главного редактора журнала «Медиаобразование» А.В.Федорова был создан сайт «Открытая электронная научная библиотека «Медиаобразование» - http://edu.of.ru/medialibraryHYPERLINK "http://tiit.tomsk.ru/home" ). 
 В 2008 году силами МОО «Информация для всех» (HYPERLINK "http://www.ifap.ru/" httpHYPERLINK "http://www.ifap.ru/" ://HYPERLINK "http://www.ifap.ru/" wwwHYPERLINK "http://www.ifap.ru/" .HYPERLINK "http://www.ifap.ru/" ifapHYPERLINK "http://www.ifap.ru/" .HYPERLINK "http://www.ifap.ru/" ruHYPERLINK "http://tiit.tomsk.ru/home" ) HYPERLINK "http://tiit.tomsk.ru/home"  и Ассоциации кинообразования и медиапедагогики России (http://edu.of.ru/mediaeducaHYPERLINK "http://tiit.tomsk.ru/home" tion)HYPERLINK "http://tiit.tomsk.ru/home"  был создан портал «Информационная грамотность и HYPERLINK "http://tiit.tomsk.ru/home" медиаобразование» HYPERLINK "http://www.mediagram.ru/" httpHYPERLINK "http://www.mediagram.ru/" ://HYPERLINK "http://www.mediagram.ru/" wwwHYPERLINK "http://www.mediagram.ru/" .HYPERLINK "http://www.mediagram.ru/" mediagramHYPERLINK "http://www.mediagram.ru/" .HYPERLINK "http://www.mediagram.ru/" ruHYPERLINK "http://tiit.tomsk.ru/home"  , включающий полные тексты монографий, учебных пособий и программ, авторефератов и статей по теме медиаобразования и информационной грамотности. Все они находятся в свободном доступе и могут использоваться как в учебном процессе, так и в процессе медийного самообразования широкой  аудитории. 

В 2008 году Таганрогский государственный педагогический институт подписал официальный договор с программой ООН «Альянс цивилизаций» о сотрудничестве в области медиаобразования, медиаграмотности и медиакомпетентности (см. портал «Медиаобразование и медиаграмотность»  «Альянса цивилизаций» ООН: Media Literacy Education in United Nation Alliance of Civilization: http://www.aocmedialiteracy.org/), благодаря которому в 2008-2009 годах интенсивно пополняется русскоязычный сегмент данного портала.  Кстати, портал «Информационная грамотность и медиаобразование» (www.mediagram.ru) является вкладом России во всемирный  портал  ООН «Медиаобразование и медиаграмотность». 

Проблемами развития медиаобразования и повышения информационной грамотности россиян в последнее время заинтересовалась и Общественная Палата Российской Федерации. В 2006-2008 годах эти вопросы не раз рассматривались на ее рабочих заседаниях.  

В XXI веке в России возникли новые организации, поддерживающие и развивающие движение медиаобразования: Сибирская Ассоциация медиаобразования (руководитель - И.В.Жилавская), Уральский научно-методический центр медиакультуры и медиаобразования (httpHYPERLINK "http://www.urfomediacenter.ru/" ://HYPERLINK "http://www.urfomediacenter.ru/" wwwHYPERLINK "http://www.urfomediacenter.ru/" .HYPERLINK "http://www.urfomediacenter.ru/" urfomediacenterHYPERLINK "http://www.urfomediacenter.ru/" .HYPERLINK "http://www.urfomediacenter.ru/" ru) под руководством профессора Н.Б.Кирилловой, Региональный Центр медиаобразования (Екатеринбург, директор центра – А.Р.Кантор, httpHYPERLINK "http://www.omo-ps.ru/" ://HYPERLINK "http://www.omo-ps.ru/" wwwHYPERLINK "http://www.omo-ps.ru/" .HYPERLINK "http://www.omo-ps.ru/" omoHYPERLINK "http://www.omo-ps.ru/" -HYPERLINK "http://www.omo-ps.ru/" psHYPERLINK "http://www.omo-ps.ru/" .HYPERLINK "http://www.omo-ps.ru/" ru), ставший инициатором издания нового российского журнала – «Образование. Медиа. Общество: пространство сотрудничества», который стал регулярно выходить с 2007 года.  Набирает силу научная школа доктора филологических наук, профессора, декана факультета журналистики Белгородского государственного университета, А.П.Короченского, исследующего образовательные процессы на стыке медиакритики и медиаобразования. 

 При этом все эти новые организации и ассоциации уже успели успешно провести международные и российские конференции по медиаобразованию – в Томске (2006, 2007, 2008, 2009), Белгороде (2006, 2007, 2008, 2009) и Екатеринбурге (2007).

В течение многих лет тематика медиаобразования обсуждалась в интернете в основном педагогами и/или учащимися и студентами, в той или иной форме осваивающими медийные курсы. Однако такого рода интернет-ситуация резко изменилась, когда в мае 2009 года по инициативе факультета журналистики МГУ на заседании Московской городской думы были приняты рекомендации внедрения в столичных школах интегрированного и факультативного медиаобразования. 

После того, как о решениях Московской городской думы было широко сообщено в прессе (практически все центральные газеты и интернет-порталы поместили короткое сообщение о том, что «идея внедрения в столичных школах уроков по медиаобразованию была поддержана на совместном заседании комиссии Мосгордумы по науке, образованию и думской комиссии по здравоохранению и охране общественного здоровья, и … по итогам заседания депутаты решили предложить департаменту образования столицы организовать подготовку учителей по курсу медиаобразования, создать сеть экспериментальных площадок на базе гимназических классов для отработки технологии медиаобразования») к обсуждению проблематики медиаобразования впервые подключилось блогерское сообщество. В относительно короткий период – с 25 мая по 5 июня 2009 года комментарии интернет-пользователей, касающиеся медиаобразовательной тематики, появились на 112 российских сайтах и блогах.

Анализ кратких и развернутых высказываний интернет-пользователей показывает, что их можно разделить на следующие основные группы: 1) пользователи, считающие развитие медиаобразование актуальным и необходимым; 2) пользователи, скептически относящиеся к массовому внедрению медиаобразования; 3) пользователи, негативно воспринимающие идеи медиаобразования. 

Любопытно отметить, что большинство их этих пользователей о существовании медиаобразования, его целях и задачах, по-видимому, узнали только в 2009 году и только из короткой информации об итогах заседания Московской городской думы [см., например, http://lenta.ru/news/2009/05/25/filter/].

Справедливости ради отмечу, что сайт «Комментарии.ру» (редактор рубрики «Наука, технологии» Е.Белкина) попытался придать дискуссии о необходимости массового медиаобразования профессиональный уровень, обратившись к своим экспертам со следующими вопросами: «Как Вы оцениваете инициативу журфака МГУ? Считаете ли Вы, что сейчас существует необходимость в обучении детей и подростков «потреблению СМИ»? Если да, то почему? Какой процент информации в СМИ носит манипулятивный характер?  Будет ли, на Ваш взгляд, реализован проект медиаобразования? К чему это может привести?  С какого возраста, по Вашему мнению, стоит вводить курс медиаобразования – для школьников, студентов...? Как могут отнестись ученики к урокам «потребления СМИ»? Стоит ли ввести подобные занятия повсеместно? Кто бы мог преподавать новый предмет?» [http://www.kommentarii.ru/theme/2865].

Попробуем проиллюстрировать весь спектр мнений, появившихся на различных российских сайтах и блогах, включая kommentarii.ru:

1) мнения пользователей, считающих развитие медиаобразование в учебных заведениях актуальным и необходимым (что впрочем, не исключает критических замечаний по отношению к трактовке медиаобразования лидерами факультета журналистики МГУ): 

«В Великобритании и Австралии это действительно работает. Потому что является органичной частью системы школьного образования. Прежде всего, каждый учебный предмет - это не предмет в нашем традиционном понимании, а, скорее, область знания. Физика, химия, биология изучаются не по отдельности, а в комплексе sciense. Так и медиа - это не просто изучение СМИ, а еще умение сделать телесюжет своими руками, освоение компьютерных программ, обучение навыкам самопрезентации, клубная работа и т.д. Школьное образование за рубежом практико-ориентированное. Сравнивать его с нашим, которое практически не изменилось с советских времен, и основано преимущественно на заучивании фактов - бессмысленно. Чтобы медиаобразование заработало, нужно не прививать его к усохшему дереву, а посадить новое дерево» (С.Сафонов, Генеральный директор Лиги образования, kommentarii.ru). 

«С моей точки зрения, те коллеги, чья позиция негативна по отношению к проекту [медиаобразования], еще не вполне осознали перемены текущей социальной реальности и новые открывшиеся возможности для культурных сдвигов и модернизации Российского общества. (…).  Кстати, хотелось бы выразить удивление по поводу интерпретации целей проекта как очередной идеологической дисциплины, предмет которой – обучение независимости. Кто бы сомневался в том, что независимость мировоззренческой позиции, мышления – итог длительного процесса, включающего, кстати, не только обучение, но и всю гамму жизненного опыта. Нельзя также не согласиться с высказанным мнением о том, что вероятность обретения подопечным свободы и независимости духа тем выше, чем добротнее, академичнее обучение. Все так. Но проект и не ставит подобных задач, все намного скромнее. Если рассуждать в терминах стратегии и тактики, то задачи школьного медиаобразования являются промежуточными на пути к большой цели – гражданскому обществу. Речь идет о формировании прикладных навыков публичного общения – освоении публичных форм выражения мысли (заметка, статья, фельетон, сценарий радиовыступления, телевизионный сюжет), технических средств масс-медиа (создать блог, форум, ролик, фотоколлаж и т.д.). (…). По поводу преподавательского корпуса для проекта пессимистическую точку зрения не разделяю. Была бы проявлена воля, а ресурсы найдутся. Сколько в Москве школ? В интернет – справочниках нашла различную статистику – от 1 400 до 2 000. Неужели это неподъемная цифра для почти 250 московских вузов, практически в каждом из которых открыта какая-нибудь из специальностей, связанная с масс-медиа (по восемь выпускников от каждого вуза получается). Кроме того, возможен приток зрелых кадров из практикующих журналистов» (Н.Старых, ст.научный сотрудник кафедры экономической журналистики и рекламы факультета журналистики МГУ, кандидат филологических наук, доцент, kommentarii.ru). 

 «Медиаобразование для неокрепших умов - это то, что надо» (vivalaBUSH).

«По всему получается, есть только один верный способ сделать школьное  медиаобразование всеобъемлющим и реально полезным. Открыть в первую очередь курсы медиаобразования для будущих преподавателей» (snetwork_ru).
«К сожалению на заседании в городской думе не присутствовали, вернее, не были приглашены, специалисты Российской академии образования, непосредственно занимающиеся медиаобразованием. Поэтому то, что предлагается ввести, это очередная калька с западного медиаобразования, где его понимают как именно как «сущность и технологии СМИ». Отечественные специалисты пошли дальше» (kyrsistka).

«Это всё, конечно, замечательно, НO медиаобразование не только журналистика. И его цель гораздо шире, чем распознавание правдивости информации. Предлагаемый курс - весьма однобокое представление о данном предмете. Отдать его на откуп только обществознанию и литературе, значит, сузить возможности одной из самых перспективных областей современной педагогики и методики преподавания до уровня узко специализированного спецкурса. Между тем разработки данной проблематики весьма активно ведутся на базе не только предметов гуманитарного направления, а и естественно-научного, причем интегрированного с базовыми курсами» (barshnya).

2) мнения пользователей, скептически относящихся к массовому внедрению медиаобразования в учебных заведениях по причине боязни бюрократического «забалтывания»  чиновниками любых прогрессивных идей и/или неверия в возможность каких-либо позитивных перемен в обществе в целом

«Идея хорошая, особенно в контексте того, во что превратились отечественные СМИ (в первую очередь телевидение). Уверен, что очень важно с детства объяснять мальчикам и девочкам, что известное выражение «в газетах зря не напишут» уже давно не более, чем профессиональная шутка. Иначе они рискуют превратиться в своих мам и пап, или еще хуже бабушек и дедушек, которые «себе не верят, телевизору верят». Правда, боюсь, что реализовать эти замечательные инициативы не удастся. Все превратиться в очередную показуху и формальность (Д.Терехов, управляющий партнер Агентства «Социальные сети»,  kommentarii.ru). 

«Сама по себе программа по медиаобразованию не так уж и плоха. И, более того, совсем не бесполезна. Изначальная её цель, которую озвучила декан факультета журналистики МГУ Елена Вартанова меня вполне устраивает: «Медиаобразование – комплексная стратегия, которая позволит готовить более активных, более зрелых потребителей информационного общества». Только вот наши чиновники уже умудрились извратить идею ещё в самом начале. По мнению Людмилы Стебенковой, главы думской комиссии по здравоохранению и охране общественного здоровья, «дети должны научиться отфильтровывать полезную информацию в средствах массовой информации от манипулятивной». Внимание - вопрос: а что значит «полезная информация»? (…).  А я-то всегда думала и считала, что СМИ и журналисты - это средства, которые информируют население о важных или просто интересных событиях, фактах, явлениях и т.п., которые далеко не всегда могут быть полезной информацией. Главное здесь - быть правдивым и честным, уметь отделять своё мнение от фактов, предлагать слушателям, зрителям и читателям разнообразие точек зрения, чтобы человек мог сделать правильный и осознанный выбор. Я, конечно, понимаю, что большинство современных российских СМИ идеальными назвать нельзя: они действительно - сплошь манипуляция, причём явная и односторонняя. Именно поэтому я не смотрю новости по телевидению: я очень сильно сомневаюсь в достоверности и объективности этой информации. Но противопоставлять полезную информацию манипулятивной - это как-то совсем не про то. Интересно, а в рамках этого курса будет вестись разговор о манипуляции со стороны властей, о том, что многие СМИ - государственные, а потому их точка зрения прогосударственная и по этой причине совершенно необъективная? Будут ли они разговаривать со школьниками о том, что на центральных каналах частенько привирают, говоря о событиях, в которых замешано государство и лица, в руках которых находится власть, что голоса оппозиции на центральных каналах и в федеральных СМИ услышать невозможно, а если что-то и пробивается, то в чернушном варианте? Весьма и весьма сомнительно... (vladim_ka). 

 «У меня два вопроса в связи с этой новостью: 1) не станет ли это очередной профанацией и абсурдом? 2) почему подобная инициатива поднимается в масштабе одного из многих городов в России, а не на федеральном уровне? (Кирилл Мантульников's blog). 

 «Хорошо, если будет хорошо, но в свете изменений в обществе опасаюсь, как бы не вышло, как в советские времена. И к каким СМИ относиться критично?» (maramaran).  

«При Совдепии называли этот процесс честнее - политинформация. А в кацапетовке будет политинформация да еще с экзаменом. Надо еще и ЕГЭ по такому важному предмету добавить» (rotor).

«Вспоминаю и улыбаюсь... В наше время по четвергам мы приходили в школу к восьми часам, дабы поучаствовать в чудесном мероприятии - ПОЛИТИНФОРМАЦИИ. Дети вырезали из газет разные заметочки и пересказывали перед классом. Как сейчас помню, что вырезал из газетки «Социалистическая индустрия» заметку про то, что Мерилин Монро все-таки была убита, а не умерла от передоза. Классная руководительница, поперхнувшись актуальностью поднятой шестиклассником темы, быстро сориентировалась и прокомментировала данную новость происками западных правительств, прячущих истинную правду от трудового народа. Что-то до боли знакомое выдумала Думка...» (s.livejournal.com). 

 «Бедный Глеб Олегович Павловский. Теперь ему придется еще и учебник по новому предмету писать. Учебник, вероятно, будет называться как-то типа "Эффективная политика сопротивления деструктивному воздействию продажных вражеских СМИ на головной мозг патриота России» (marcus_portius). 

 «Можно предложить простой рецепт - отключить зомбоящик» (combat).

«Цель курса – «научить юных граждан сопротивляться воздействию СМИ как инструмента в руках политиков и властных элит». Сложившуюся ситуацию следует понимать так? Политики и властные элиты вносят что-то весьма нездоровое (неважно что) в деятельность СМИ. СМИ, в свою очередь, заразившись и став нездоровыми, пагубно воздействуют на население. Перед населением стоит задача найти от всего этого действенную защиту.  Но, как видим, ситуация до банальности типичная. Чтобы исправить подобное положение ничего изобретать не надо. Известно, в случаях обеспечения сносного сосуществования людей и, в частности, злых собак имеются два способа:  1) приучить людей к осторожности, в частности, передвижению по улицам в чем-то похожем на клетки; 2) надеть на морды всех без исключения кусачих псин намордники, а хозяев собак нещадно наказывать за каждый случай укуса. При этом бороться с бешенством, а неизлечимых бешеных псов усыплять.  Разумная часть человечества следует по второму пути. Почему же в нашем случае предлагается первый?» (potcedav09).

«Тут напрасно видят козни. Судя по всему, журналисты действительно озабочены тем, что СМИ (и именно казенные) превратились из средства информации в средство зомбирования. Однако, противодействие этому допустимо только в столичных гимназиях. Обратите внимание: столь необходимый курс введен В КАЧЕСТВЕ ФАКУЛЬТАТИВНОГО В НЕСКОЛЬКИХ СТОЛИЧНЫХ ГИМНАЗИЯХ. Т.е. на самом деле это не просвещение народа. Это новый шаг к разделению массы на элиту, которой дано знать, что к чему и почем, и быдло, неукоснительно подлежащее зомбированию. Ладно, что хоть кто-то будет просвещен на сию тему»  (sfrandzi).

«Задумка интересная, но кто будет  заниматься медиаобразованием школьников? Марь Иванна, которая каждый вечер бежит к экрану, боясь пропустить Дом-2 ?, а из газет предпочитает те, в которых есть советы огородникам?» (Wellda).

«Бедные школьники...» (gugleman).

3) мнения пользователей, по разным причинам негативно воспринимающих идеи массового медиаобразования в учебных заведениях

- причина отрицания необходимости массового медиаобразования в учебных заведениях № 1: медиаобразование – ненужная/вредная добавка к традиционным школьным/вузовским предметам, самообразованию и семейному воспитанию, так как надо совершенствовать то, что уже есть, а не привносить искусственные новации:
«Инициативу журфака МГУ оцениваю отрицательно. Авторитет российской журналистики в последние годы опускается все ниже и ниже. Инициатива введения нового школьного предмета исходит от самих журналистов, поэтому такая цель идеи медиаобразования, как «формирование у молодежи критического отношения к СМИ» видится весьма абсурдной. Необходимости обучать подростков «потреблению СМИ» нет, потому что «понятие жанров и технологий СМИ, отношение между содержанием СМИ и реальными событиями» можно уложить в 1-2 лекции курса обществознания. Если же говорить о воспитании детей и формировании их мировоззрения, то в этом главная роль принадлежит семье. Если, например, родителям не нравится Михаил Леонтьев и нравится Николай Сванидзе, то и дети будут относиться к нам аналогично. Поэтому, думаю, даже если данный курс будет внедрён, его воспитательное и мировоззренческое значение будет минимальным. Школа должна в первую очередь учить, и если она будет учить детей грамотно писать и читать, анализировать тексты и изображения, понимать физические процессы и т.д., тогда дети будут меньше смотреть всякие сериалы и «битвы экстрасенсов», а больше канал «Культура». Надеюсь, что проект медиаобразования  реализован не будет. В противном случае, он вполне может стать пособием по зомбированию детей на предмет формирования стереотипа «правильных и хороших СМИ» (Е.Гольцова, декан социального факультета Иркутского государственного университета, к.ф.н., доцент, kommentarii.ru). 

«Эта идея представляется мне совершенно дикой и бессмысленной, но, к счастью, не реализуемой. (…) Сначала о том, почему я считаю, что из этой затеи ничего не получится. У нас в стране серьезных специалистов-аналитиков СМИ буквально можно посчитать по пальцам. Одной руки хватит скорее всего, двух - совершенно точно. Кто будет готовить учителей? Просто некому. Даже для вузов таких специалистов крайне не хватает.  Теперь почему это не только невозможно, но и не нужно. Причин несколько, я напишу только о двух главных. Первая. Вряд ли зловредные манипуляции СМИ сосредоточены на телесериалах и фильмах. Видимо предполагается, что СМИ дают искаженную, неадекватную картину в новостях и публицистических программах. Эти телевизионные жанры представлены в основном на государственных каналах, коммерческие бегут от них как черт от ладана во избежание неприятностей. Наши государственные и квазигосударственные каналы (как московский ТВ Центр, например) находятся под бдительным присмотром со стороны государства, честно выполняют функцию трансляции государственных идей, являются составной частью вертикали власти. И в такой ситуации школьников будут учить не верить СМИ? Это равнозначно тому, чтобы не верить государству. Станет ли кто-нибудь нести такие «подрывные» идеи в школу, важнейший (потому что через него проходят все граждане) и один из наиболее консервативных социальных институтов. Второе. Хорошо ли, когда граждане не попадаются на манипуляции? Очень хорошо. Для этого эти самые граждане должны обладать четким мировоззрением, уметь анализировать происходящее вокруг них. По идее формирование таких граждан - это функция семьи и школы, да и СМИ тоже. Мировоззрение формируется ежедневно и ежечасно, а не на двух уроках в неделю, посвященных СМИ. (…). Если человек смотрит на жизнь открытыми глазами, если он пытается разбираться в том, что происходит вокруг, то специальные уроки «недоверия» ему не нужны. Если он на это не способен, то они ему не помогут» (Л.Борусяк, доцент Высшей школа экономики, редактор «Полит.ру», социолог, кандидат экономических наук, kommentarii.ru). 

- причина отрицания необходимости массового медиаобразования в учебных заведениях № 2: медиаобразование должно идти через масс-медиа, которые гораздо популярнее и влиятельнее школы:

«Журфак МГУ был, есть и останется штамповщиком кадров для промывания мозгов гражданам России, идеологической обслугой власти. В педуниверситетах и школах работают по большей части серые массы, которые учат и воспитывают студентов и школьников, воспроизводя самих себя. Чем меньше современного массового образования, тем лучше! Чтение газет давно стало ритуальным. Просветительские идеалы много раз терпели и терпят крах. Большинство не способно к обучению и перманентному развитию. Медиаобразование должно идти через масс-медиа, которые гораздо популярнее и влиятельнее школы. Вот государство на своих каналах и пусть этим занимается, воспитывая культуру и критическое мышление у подростков. Ввод дополнительных уроков, да ещё и по такой сомнительной теме – это, прежде всего, пустая трата бюджетных средств (М.Ефимов, Председатель Карельского отделения «Молодёжной правозащитной группы», kommentarii.ru).

 - причина отрицания необходимости массового медиаобразования в учебных заведениях № 3: медиаобразование – это сфера профессионалов:

«Опознавать манипулятивные технологии и бороться с ними учат очень долго. Тех, кого удаётся научить, называют - экспертами по информационной безопасности. Тех, кого учат попроще называют библиотекарями. Детей надо учить не пытаться быть энциклопедистами (это товар штучный), а уважать профессионалов и обращаться к ним, а не пытаться справляться самим...» (Ekniga).

- причина отрицания необходимости массового медиаобразования в учебных заведениях № 4: медиаобразование – это часть коварного заговора тоталитарных Властей против массовой аудитории:

 «Действенно, ловко. Раз интернет запретить нельзя, отредактировать материалы невозможно, власти пошли другим путем» (budu_buldu).

«Мосгордума приняла...  А кто инициатор и разработчики проекта? Умалчивается. Думаю, такие законы попахивают лубяночкой. Московская молодежь вся имеет интернет. Вот и забеспокоились чекисты чистотой мозгов» (evgenij02).

«Отправьте лучше эту вашу Гордуму картошку сажать что ли... Польза бы хоть появилась от них. Ща начнут детей учить думать, как думает первый канал. Может просто в роддоме сразу вшивать в младенцев микрочипы с программой «Единой России» начнёте ?!» (руссишен партизанен).

«Единороссы решили, что они рейтинг теряют, что ли?  Это ж аналогично урокам истории, с какого края подойдёшь, так люди и будут считать... Валить отсюда надо, срочно. Я уже начинаю бояться зомбированных 7-классников!» (Daria).

- причина отрицания необходимости массового медиаобразования в учебных заведениях № 5: повышенная агрессивность тех или иных пользователей:

«Стрелять надо таких за [медиаобразовательные] идеи» (andrew_len).

Более того, эффект от умело распиаренной короткой заметки о «медиаобразовательном» заседании Московской городской думы был таков, что впервые в истории о перспективах развития медиаобразования в России написала одна из известных западных газет. 2 июня 2009 года “The Christian Science Monitor” опубликовала статью с сенсационно-парадоксальным заголовком: «План Москвы: научить школьников распознавать кремлевские подтасовки» [Weir, 2009], в которой автор, позитивно оценив инициативу Московской городской думы, тут же перешел к традиционной для зарубежной прессы критике российских властей.

В таблице 1 мы систематизировали предпринятый нами мониторинг сайтов и блогов, вовлеченных в полемику о необходимости медиаобразования.

Таблица 1. Спектр мнений российских интернет-пользователей о медиаобразовании.

	№
	Типы сообщений, касающихся развития массового медиаобразования
	Количество
	Количество в %

	1
	Сообщения пользователей, считающих развитие массового медиаобразования актуальным и необходимым
	11
	9,8%

	2
	Сообщения пользователей,  скептически относящиеся к массовому внедрению медиаобразования  
	15
	13,4%

	3
	Сообщения пользователей, негативно воспринимающие идеи массового медиаобразования.
	17
	15,2%

	4
	Сообщения, нейтрально пересказывающие информацию, подготовленную о «медиаобразовательном» заседании Московской городской думы от 26 мая 2009 года.
	69
	61,6%

	
	Всего
	112
	100%


Как мы видим, большинство медиатекстов, касающихся темы рекомендаций Московской городской думы о необходимости введения медиаобразования в школах столицы, носили нейтрально-пересказывающий характер (61,6%). Среди свыше сорока оценочных интернет-сообщений доминировали негативные или скептические мнения, составившие суммарно 28,6%, что втрое превосходит число позитивно настроенных откликов интернет-пользователей.

Конечно, такого рода результаты ни в коем случае нельзя признать репрезентативными, так как число более-менее активных пользователей интернета в России по состоянию на 2009 год не превышает 31% общего населения страны [Россия…, 2009], и далеко не каждый из них оставляет записи в блогах и новостных лентах. Вместе с тем, негативные и скептические мнения, высказанные российскими интернет-пользователями, на наш взгляд, отражают характерные тенденции общественного мнения, как по отношению к любым новациям в области образования (вспомните, например, какая бурная полемика возникла по поводу введения Единого государственного экзамена), так и по отношению к медиа (особенно – к  телевизионным и интернетным медиатекстам). 

С одной стороны, негативное отношение интернет-пользователей к медиаобразованию вызвано незнанием и/или непониманием его задач и функций в современном обществе. С другой стороны, возникает боязнь (оправданная многочисленными примерами из других областей российской жизни) искажения и/или извращения гуманистических задач медиаобразования. Напомним, что согласно определению ЮНЕСКО «Медиаобразование (media education) связано со всеми видами медиа (печатными и графическими, звуковыми, экранными и т.д.) и различными технологиями; оно дает возможность людям понять, как массовая коммуникация используется в их социумах, овладеть способностями использования медиа в коммуникации с другими людьми; обеспечивает человеку знание того, как: 1)анализировать, критически осмысливать и создавать медиатексты;  2)определять источники медиатекстов, их политические, социальные, коммерческие и/или культурные интересы, их контекст; 3)интерпретировать медиатексты и ценности, распространяемые медиа; 4) отбирать соответствующие медиа для создания и распространения своих собственных медиатекстов и обретения заинтересованной в них аудитории; 5) получить возможность свободного доступа к медиа, как для восприятия, так и для продукции. Медиаобразование является частью основных прав каждого гражданина любой страны мира на свободу самовыражения и права на информацию и является инструментом поддержки демократии. … Медиаобразование рекомендуется к внедрению в национальные учебные планы всех государств, в систему дополнительного, неформального и  «пожизненного» образования» [UNESCO, 1999, p.273-274].   

Отдельную группу пользователей, крайне негативно воспринимающих идеи массового медиаобразования, составили сторонники так называемой «теории заговора», убежденные, что все, что делается по инициативе Властей, обязательно направлено против «простого народа». 

В целом интернет-дискуссия показала, что достижения российского медиаобразования (кратко описанные нами в начале статьи), к сожалению, пока еще остаются неизвестными  массовой интернет-аудитории. Об этом, между прочим, говорит и статистика ведущих российских интернет-сайтов по тематике медиаобразования. Так, сайты Ассоциации кинообразования и медиапедагогики  (http://edu.of.ru/mediaeducation , http://edu.of.ru/medialibrary , http://www.medialiteracy.boom.ru , http://www.mediaeducation.boom.ru ) за все время  их существования (с 2000 по 2009 годы)  посетили  72 тысячи пользователей,  а сайт лаборатории ТСО и медиаобразования Российской Академии образования (http://www.mediaeducation.ru ) за тот же срок существования – 41 тысяча.  Наиболее посещаемым сайтом по теме медиаобразования на сегодняшний день стал портал «Информационная грамотность и медиаобразование»   (www.mediagram.ru), который за полтора года со дня его создания (с января 2008) посетило уже 70 тысяч пользователей. Учитывая, что, скорее всего, эти сайты посещала одна и та же заинтересованная в медиаобразовательной тематике категория пользователей (из которых не менее 30% составляют пользователи из зарубежных стран), их число в совокупности не превышает 100 тысяч, что, естественно, составляет лишь небольшую долю – 0,2% от общего числа интернет-пользователей в России.  

Так что популяризация идей медиаобразования в общественном создании остается насущной задачей медиаобразовательного сообщества России.
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Методические подходы в отечественном медиаобразовании (теоретические аспекты проблемы)

И.В.Челышева,
кандидат педагогических наук, доцент

Под методом обучения  в педагогической науке понимается «система последовательных взаимосвязанных действий учителя и учащихся, обеспечивающих усвоение содержания образования. Метод обучения характеризуется тремя признаками: обозначает цель обучения, способ усвоения, характер взаимодействия субъектов обучения» [Педагогический энциклопедический словарь, 2003, с. 142].  

Методы  медиаобразования – способы работы педагога и ученика, при помощи которого достигаются цели медиаобразования. При этом усвоение знаний и способов деятельности, основанных на изучении произведений медиакультуры, происходит на трех уровнях:

- осознанного восприятия и запоминания;

- применении знаний и способов деятельности по образцу или в сходной ситуации;

- творческого применения знаний о медиа и произведениях медиакультуры.  

Специфика отечественных медиаобразовательных моделей состоит в  следовании общедидактическим принципам (социокультурное развитие творческой личности в процессе обучения, научность, систематичность и последовательность,  доступность обучения,   связь теории с практикой, наглядность, активность, переход от обучения к самообразованию, связь обучения с окружающей действительностью, положительный эмоциональный фон, учет индивидуальных особенностей учащихся), и принципам, связанным с особенностями медиакультуры (развитие аудиовизуального восприятия, умений анализировать медиатексты и т.д.). 

 Методика образования – «описание конкретных приемов, способов, техник педагогической деятельности в отдельных образовательных процессах» [Коджаспирова, Коджаспиров, 2001, с.80]. Применительно к медиаобразовательному процессу методика медиаобразования  рассматривается как  процесс обучения основам медиакультуры в плане содержания данного образования и деятельности педагога и ученика, с учетом вариативности, импровизации, диалогической формы преподавания и учения и требований к составляющим образовательного процесса.  

Интеграционные процессы, происходящие в современном образовании, актуализируют использование в педагогическом процессе современных технологий и активных форм учебного взаимодействия. Потенциал педагогических технологий   используется  в различных  областях:  филология, история, обществознание, правовое образование, иностранный язык, география, экология, мировая художественная культура и т.д. Последние годы педагогические технологии все активнее используются и в практике отечественного медиаобразования. Под педагогической технологией понимается  «совокупность средств и методов воспроизведения теоретически обоснованных процессов обучения и воспитания, позволяющих успешно реализовывать поставленные образовательные цели. Педагогическая технология состоит  из предписаний способов деятельности (дидактические процессы), условий, в которых эта деятельность должна воплощаться (организационные формы обучения), и средств осуществления этой деятельности» [Педагогический  энциклопедический  словарь, 2003, с. 191]. 
Классификацию методов  медиаобразования можно представить следующим образом: 

- по источникам полученных знаний: словесные (лекция, рассказ, беседа, объяснение, дискуссия); наглядные (иллюстрация и демонстрация медиатекстов); практические (выполнение различного рода заданий практического характера на материале медиа);

- по уровню познавательной деятельности: объяснительно-иллюстративные (сообщение педагогом определенной информации о медиа, восприятие и усвоение этой информации аудиторией); репродуктивные (разработка и применение педагогом различных упражнений и заданий на материале медиа для того, чтобы учащиеся овладели приемами их решения), проблемные (проблемный  анализ определенных ситуаций или медиатекста с целью развития критического мышления); частично-поисковые или эвристические, исследовательские (организация поисково-творческой деятельности обучения) [Федоров, 2004]. Наибольшее распространение в российском медиаобразовании получили словесные, наглядные, репродуктивные, исследовательские, эвристические, проблемные, игровые методы. 

В медиаобразовательном процессе используются разнообразные педагогические приемы. Приемы обучения – «конкретные операции взаимодействия учителя и учащегося процессе реализации методов обучения. 

Приемы обучения характеризуются предметным содержанием, организуемой ими познавательной деятельностью и обусловливаются целью применения. … На уровне учебного предмета сочетания приемов составляют методики и даже целостные методические системы» [Педагогический энциклопедический словарь, 2003, с.216]. Педагогические приемы определяются общедидактическими методами, и каждая конкретная методика или педагогическая технология может включать множество сочетаний педагогических приемов, выбор которых обусловлен особенностями содержания обучения, способами и планируемыми уровнями усвоения учебного материала, имеющимися средствами их реализации, степенью эффективности применения того или иного приема и т.д.      

Методические приемы медиаобразовательного процесса базируются  на  циклах (блоках, модулях) творческих и игровых заданий, которые используются в учебной и внеучебной деятельности.  Использование тех или иных приемов в медиаобразовательном процессе  обусловлено  возрастными и индивидуальными особенностями аудитории, ее потребностями и интересами в медиамире, мотивами общения с медиа, уровнем восприятия медийной информации и т.д. Также выбор определенных методических приемов тесно связан с  целями и  конкретными  задачами, которые ставит перед собой педагог при осуществлении медиаобразовательного процесса (развитие познавательного интереса, коммуникативных умений, творческих способностей и т.д.). Важным определяющим моментом выбора  определенных педагогических приемов в медиаобразовании  зависит и  от того, какой медиаматериал используется педагогом на медиаобразовательных занятиях (печатные, аудиовизуальные медиа, компьютерные технологии и т.д.). Учитывая интеграцию различного медиаматериала, чаще всего в процессе медиаобразовательных занятий  используется комплекс приемов, учитывающих специфику различных медиа.    

Творческие задания на медиаматериале выполняют обучающие, адаптационные, развивающие и управляющие функции: 

- обучающая функция направлена на усвоение знаний о теориях и законах, приемах восприятия и анализа медиатекстов; 

- адаптационная - на способность применять эти знания в иных ситуациях; 

- развивающая - на развитие мотивационных (компенсаторных, терапевтических, рекреативных и т.д.), волевых и других свойств и качеств личности, опыта творческого контакта с медиа; 

- управляющая - на создание наилучших условий для  всего процесса медиаобразования [Федоров, 2001].

В медиаобразовательной практике могут применяться  разнообразные способы деятельности: дескриптивный (пересказ содержания  медиапроизведений), классификационный (определение места медиатекста в историческом и социокультурном контексте), аналитический (анализ структуры медиатекста, его языка, авторской позиции), личностный (описание отношений, переживаний, чувств, воспоминаний, ассоциаций, вызванных медиатекстом), объяснительно-оценочный (формирование суждений о медиатексте, его достоинствах в соответствии с эстетическими, моральными и др. критериями) [Федоров, 2001, с.65]. 

Вариативность, возможность целостного или фрагментарного использования творческих заданий на медиаматериале, широкий диапазон применения (школы, вузы, учреждения дополнительного образования и т.д.) открывают широкий простор для творчества педагогов. В частности, в методике медиаобразования активно применяются технологические методы и приемы развития критического мышления, технологии активного обучения (включающие методы, стимулирующие познавательную деятельность), интерактивные технологии и др. 

Как известно, приобретение знаний является активным  процессом. «Граница между знанием и информацией пролегает именно по линии смысла, представляющее собой пятое измерение бытия (три координаты физического пространства, плюс время, плюс смысл), то есть хоронотоп как некоторая превращенная, аффективно окрашенная форма жизненного пространства и жизненного времени» [Иванов, Митрофанов, Соколова, 2005, с. 7]. В процессе получения информации человек использует и активизирует уже имеющиеся знания, и при этом  выстраивает «расширяющиеся структуры знаний», которые связывают новые идеи с уже известными, поэтому знание всегда личностно и в некотором роде уникально. Эти структуры, или схемы, знаний - наше личное внутреннее представление природы мира. Объединяя их с другими схемами, мы создаем новые знания» [Халперн, 2000, с.6]. 
Получение знаний, предоставляющихся человеку посредством образования и потребление информации (например, медийной)  - процессы, на первый взгляд, различные, имеющие свою специфику, особенности и сферы потребления. Вместе тем, в современных условиях постоянно растущего информационного потока эти понятия все теснее связываются друг с другом. В этой связи любая новая информация дает пищу для самостоятельного осмысления, однако сам процесс  осмысления на этом не заканчивается: «знание дает мотивировку, без которой человек не может мыслить критически» [Критическое мышление…, 2005, с. 8]. 
 Таким образом, критическое мышление становится  точкой  опоры, естественным способом взаимодействия с идеями и информацией:  «мы стоим перед проблемой выбора информации. Необходимы умения не только овладеть ею, но и критически оценить, осмыслить, применить. Получая новую информацию, ученики должны научиться рассматривать ее с различных точек зрения, делать выводы относительно ее точности и ценности» [Заир-Бек, 2004, с.11]. Эта работа в медиаобразовательном контексте тесно связана с использованием основных принципов, форм и методов  интерактивного обучения. 

Под интерактивным обучением понимается «способ познания, осуществляемый в формах совместной деятельности обучающихся: все участники образовательного процесса взаимодействуют друг с другом, обмениваются информацией, совместно решают проблемы, моделируют ситуации, оценивают действия коллег и свое собственное поведение, погружаются в реальную атмосферу делового сотрудничества по разрешению проблем» [Панина,  2006, с.8]. Данные позиции поддерживаются и исследователями в области медиаобразования. Так, например, известный британский медиапедагог Л. Мастерман считает, что «необходимо развивать новые пути диалога, когда и учитель, и  учащиеся могли учить чему-то друг друга и быть соисследователями» [Мастерман,  1993, с. 23].  

Среди основных принципов интерактивного обучения в медиаобразовательном контексте можно выделить диалогическое взаимодействие участников учебного процесса, работу в группах на основе кооперации и сотрудничества, игровую и тренинговую организация работы с медиапроизведениями. В соответствии с основными принципами формы и методы медиаобразовательного процесса  можно представить следующим образом:

- дискуссионные: диалог, групповые и коллективные дискуссии, обсуждение произведений медиакультуры, анализ ситуаций и т.п.;

- игровые:  литературно-имитационные, театрализованно-ситуативные, изобразительно-имитационные и др. игровые задания на медиаматериале;

-тренинговые, включающие дискуссионные и игровые формы работы на медиаматериале.   

Интерактивное обучение построено «на взаимодействии учащегося с учебным окружением, учебной средой, которая служит областью осваиваемого опыта» [Педагогический энциклопедический словарь, 2003, с.107]. Основным источником познания становится опыт учащихся, при этом педагог не предлагает готовых решений, а побуждает аудиторию к поиску необходимой информации, ведь «для того, чтобы научить учащихся мыслить критически, преподаватель сам должен стать критическим мыслителем, личностью, готовой к переменам и со-творчеству, со-знанию…» [Как развивать критическое мышление…, 2005, с. 40].   Таким образом, сотворчество, диалог, интеракция  позволяют участникам образовательного процесса – и учащимся (студентам),  и педагогу активно взаимодействовать друг с другом, обмениваться информацией при решении проблем в процессе дискуссионных, игровых и тренинговых занятий. 

Диалогическое взаимодействие, как известно, является одним из основных принципов интерактивного обучения.  Диалог предполагает активный обмен информацией, является совместной творческой деятельностью, обладающей огромным познавательным, воспитательным и развивающим потенциалом: «в проблематике образования диалог рассматривается как цель, результат и содержание образования, способ познания действительности и дидактико-коммуникативная среда, обеспечивающая рефлексию и самореализацию личности» [Галицких, 2004, с. 18]. «Вхождение в диалог связано с изменением психологических установок учителя:  вопрос «Кто есть мой ученик?» доминирует над привычным «Каким он должен быть?» [Сериков, 1996, с. 27]. 

Необходимым условием успешности диалога является готовность к нему и ученика (студента) и самого педагога.  Организация диалогического взаимодействия предполагает серьезную работу, требующую от педагога  открытости, преодоления собственных стереотипов, толерантности, позитивного принятия личности каждого ученика. В.В.Сериков выделил следующие условия введения учащихся в ситуацию диалога: 

- «определение готовности учащихся к диалогическому общению, то есть наличия у них базовых знаний, опыта общения, установки на изложение собственных взглядов и положительного восприятия иного мнения;

- выявление «опорных мотивов», т.е. волнующих учащихся вопросов и проблем, которые прямо или косвенно затрагиваются в ходе диалога;

- переработку учебного материала в систему проблемно-конфликтных вопросов;

- продумывание различных вариантов развития диалога;

- проектирование способов взаимодействия участников дискуссии, их возможных ролей («оппонент, критик», «эксперт» и т.п.);

- предвидение результатов дискуссии, в том числе и возможных «тупиков» в развитии спора» [Сериков, 1996, с. 27].     

Преимущества интерактивных форм и методов работы с медийной информацией  (перед, скажем, репродуктивными), очевидны.  Во-первых, интерактивные методы дают возможность интенсифицировать процесс понимания, усвоения и творческого применения полученных знаний об изучаемом  медиатексте и его авторах,  активного включения в процесс не только получения, но и непосредственного их использования в дальнейшей учебной деятельности. Во-вторых, интерактивные методы способствуют повышению мотивации и вовлеченности участников в процесс совместного решения проблемы, творческого поиска. Это способствует поисковой активности аудитории, создает ситуацию успеха,  творческого сотрудничества.  Безусловно, данные   позиции наряду с возможностями освоения нового опыта деятельности, общения, окружающей действительности способствуют результативности и эффективности интерактивного обучения. 

Обратимся к примеру из нашей российской действительности.  Как известно, возможности интерактивного неформального общения  весьма активно осваиваются современными школьниками и студентами во время общения в чатах и посредством мобильной телефонии. Современные телекоммуникационные сети, например,  позволяют участникам общения вступать в интерактивный диалог в режиме реального времени.  В процессе  интеракции можно обсуждать новости; фильмы, участвуя в форумах, высказывая свое мнение по какой-либо интересующей проблеме. 
Н.В.Змановская, к примеру, предлагает интересную инновационную форму работы в вузе по медиаобразованию будущих педагогов –  педагогическую студию. Занятия в студии направлены на усиление ориентации использования гипертекста в целях медиаобразования, развитие поисковых информационных умений студентов в процессе получения знаний, разработку, сохранение, использование информации в педагогическом процессе, развитие критического мышления аудитории [Змановская, 2003, с.154]. Таким образом, медиа (в данном случае - компьютерная техника)  выступает не только инструментом обучения, или как в случае стихийного интерактивного общения - обыденным техническим  устройством для передачи информации, а становится образовательной мультимедийной средой, предоставляющей посредством гипертекста информацию, способствующую решению определенных педагогических задач. Развитие медиакоммуникативной образованности студентов  на занятиях в педагогической студии включает в себя «знания и умения оперативного, процедурного и поведенческого характера», которые являются основой для осуществления будущей профессиональной педагогической деятельности  [Змановская, 2003, с. 157]. Такая форма диалогового взаимодействия, как нам кажется, имеет огромные перспективы в современном образовании (не только вузовском, но и в школьном).       

Н. Крылова совершенно справедливо отмечает, что в современном образовательном процессе необходимо использовать «нестандартные педагогические задачи и отойти от методик точного, однозначного ответа на вопрос учителя. Нужны методики, которые предполагают также развернутое рассуждение ученика на тему вопроса, где важен не сам ответ, а поиск ответа, погружение в мир совместных (групповых, диалоговых)  рассуждений и поисков относительной истины в условиях недостаточности первичной информации, так называемого  знания» [Крылова, 1999, с. 82]. Кстати, к одной из таких методик, активно используемых в медиаобразовательном процессе, относятся так называемые «толстые вопросы», предполагающие не однозначный ответ на поставленный педагогом вопрос, а  творческий подход и самостоятельное осмысление произведений медиакультуры. Примеры «толстых вопросов»: «Дайте три объяснения, почему…?», «Объясните, почему….?», «В чем различие…?», «Предположите, что будет, если…?» и т.д. Вопросы такого рода называют проблемными и их использование известно еще со времен Сократа, пифагорейской школы и т.д. Проблемные вопросы способствуют активизации исследовательской деятельности учащихся и студентов. Создание проблемных ситуаций и организация самостоятельной поисковой деятельности аудитории применительно, в том числе и медиаобразовательному процессу, направлено на решение важной педагогической задачи, состоящей в  формировании  «познавательной самостоятельности учащихся, развития их логического, рационального, критического и творческого мышления и познавательных способностей» [Педагогический  энциклопедический  словарь, 2003, с. 218]. 

М.М. Левина, подчеркивая важность проблемного обучения, считает его одной «из основных технологий обучения, претворяющих в жизнь гуманистическое направление педагогической науки и практики» [Левина, 1996, с.60]. Неслучайно, постановка проблемных вопросов, равно как применение проблемных ситуаций широко распространены в медиаобразовательной практике. Например,  в медиаобразовательных моделях  Ю.Н.Усова, Г.Н. Поличко, А.В. Спичкина,  А.В. Федорова и др. акцент делается именно на проблемных, эвристических, игровых и других продуктивных формах обучения, «развивающих индивидуальность учащихся, самостоятельность его мышления, стимулирующих его способности через непосредственное вовлечение в творческую деятельность, восприятие, интерпретацию и анализ структуры медиатекста, усвоение знаний о медиакультуре» [Федоров, 2004, с. 12].  

Создание проблемных ситуаций на основе  изучения произведений медиакультуры, их всестороннего самостоятельно анализа способствует повышению познавательной активности аудитории, развитию эмоциональной сферы, творческих способностей аудитории. Достижение этих целей становится возможным при использовании на медиаобразовательных занятиях основных компонентов проблемного обучения: 

- актуализации опорных знаний школьников (студентов) о мире медиакультуры  (ее теоретических, терминологических и историко-педагогических основ),   способов работы с медиатекстами различных видов и жаров и т.д.; 

- усвоение новых понятий и способов действия; а также применение их на практике, связанной с медиатворчеством. 

Получение новых знаний о медиа и медиакультуре всегда сопряжено с  возникающими  вопросами, которые в свою очередь предопределяют вектор для  решения  изучаемой  проблемы или ответа на вопрос об отношении к полученной информации, поэтому именно с постановки вопросов начинается серьезная работа, связанная с осмыслением и анализом, скажем, увиденного фильма или телевизионной программы. Таким образом, именно самостоятельный и порой мучительный поиск ответов на интересующие вопросы побуждает человека к мыслительной, исследовательской  деятельности, связанной в данном случае с миром медиа. 

Все активнее в школьном и вузовском медиаобразовании применяется проективная деятельность. Медиаобразовательные проекты выступают  важным средством активизации познавательной деятельности, развития креативности и одновременно формирования определенных личностных качеств учащихся (студентов). Метод проектов, ориентированный на исследовательскую деятельность учащихся (студентов), направлен на  применение уже полученных и освоение новых знаний о медиакультуре. Проективная деятельность на материале медиа позволяет учащимся (студентам) стать активными участниками учебно-воспитательного процесса, способствует умению работать в коллективе. Особое значение проективная деятельность приобретает в процессе развития критического мышления школьной (студенческой) аудитории, так как творческая работа над проектом   способствует формированию «такого конструктивного критического мышления, которому трудно научить при обычной «урочной» системе. У учащихся вырабатывается свой собственный аналитический взгляд на информацию, и уже не действует заданная сверху оценочная схема: «Это - верно, а это – неверно» [Чечель, 1998, с. 12].   

Эффективность проектных методик в медиаобразовании, по мнению А.В.Спичкина обусловлена  следующими причинами: 

- проектные методики личностно-ориентированы, а именно развивающий аспект обучения является одним из ведущих в медиаобразовании; 

- обучение в ходе реализации проекта самомотивируемо, что означает возрастание интереса и вовлеченности в работу по мере ее выполнения; 

- наконец, в проектных методиках иерархия взаимоотношений «учитель - ученик» существенно отличается от традиционных методов обучения [Спичкин, 1999, с. 32]. 

Педагог в работе над медийным проектом оказывает  помощь аудитории в поиске информации, является одновременно и источником информации, и координатором работы учащихся. Его важной задачей становится поддержка и поощрение учащихся, активизация их творческой деятельности. В качестве основных условий реализации  медиаобразовательных проектов в условиях школы А.В. Спичкин выделяет следующие:

· Для того чтобы школьники могли сравнить возможности различного оборудования и осознать особенности его эксплуатации, им должен быть обеспечен максимальный доступ ко всей имеющейся в учебном заведении технике.
· Для обеспечения управляемости ходом проекта необходимо принимать в расчет сложности производственного процесса, связанные с освоением технического оборудования.
· Школьники должны осознавать важность правильного определения масштабности осуществляемых проектов. Проекты должны иметь четко поставленные цели и быть ориентированы на определенную аудиторию.
· Школьники не должны ставить перед собой задачи, превышающие уровень их технической и художественной подготовленности. Перед началом работы необходимо точно определить критерии качества конечного продукта, при достижении которых работа будет считаться завершенной.
·  Практическая деятельность школьников по созданию медиатекстов и обсуждение ее результатов должны способствовать пониманию того, как конструируются, распространяются и потребляются сообщения СМИ.
· Каждый из учителей, работающих со школьниками на том или ином этапе реализации проекта, должен четко представлять его общую структуру, цели и задачи. Решение частных задач, связанных с конкретным школьным предметом, должно быть подчинено общим целям [Спичкин, 1999, с. 42].

Данные позиции, как нам кажется, являются справедливыми не только для школьного, но и вузовского медиаобразовательного процесса. Работа над творческими медиаобразовательными проектами со студентами  в рамках предметов специализации для педагогических вузов «Медиаобразование», например,  включает в себя такие виды проективной деятельности  как создание и творческое воплощение собственных медиапродуктов (фильмов, газет, рекламных роликов социально-педагогической  направленности и т.д.), разработку сценариев школьных мероприятий (факультативных, киноклубных занятий) для учащихся разных возрастных категорий и т.п.  Перед тем, как перейти к практической реализации проектов, студентам могут быть предложены  следующие проблемные вопросы:  

- для какой целевой аудитории будет готовиться тот или иной медиатекст (фильм, презентация, выпуск газеты, журнала, радиопередачи и т.д.);

- какие цели и задачи ставит перед собой  автор (группа авторов) проекта; 

- какие основные приоритеты и идеи будут заложены в его основу и т.д.  

Таким образом, подготовка медиаобразовательных проектов, интерактивные формы работы с произведениями медиакультуры, активные методы обучения, использование современных педагогических технологий  и способствуют успешному решению основных задач медиаобразования, развитию медиакомпетентности подрастающего поколения [Челышева, 2005; 2006; 2007]. 
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