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В
ажным приоритетом современной образовательной политики Российской Федерации является обеспечение качества, доступности и эффективности образования, в том числе путем создания системы непрерывного профессионального образования. Словосочетание «непрерывное педагогическое образование» прочно вошло в лексикон современной науки и стало едва ли не более привычным, чем «педагогическое образование». Для того чтобы понять, насколько полно российская система педагогического образования реализует сегодня принцип непрерывности, нужно обратиться к существу вопроса: что есть «непрерывное образование» как таковое? Отвечая на этот вопрос, прежде всего приходится констатировать, что, несмотря на обилие работ в этой области, «монолитной» теории непрерывного образования на сегодня все еще нет – ни в России, ни за рубежом. Теория непрерывного образования формируется как методологический синтез личностно-ориентированных педагогических концепций, с одной стороны, и концепций «человеческого капитала» и «экономики знаний» – с другой. В результате анализа современных отечественных источников можно выделить пять отчасти взаимопересекающихся, но все же относительно самостоятельных подходов к трактовке принципа непрерывности в педагогическом образовании.

Первый подход, на наш взгляд, наиболее полно и отчетливо выражающий внутреннюю суть принципа непрерывности в педагогическом образовании, трактует непрерывное педагогическое образование как единство формального (институционального) образования и неформального (самообразования), как создание широких условий для непрерывного саморазвития учителя, его личности и профессионализма. Исходя из положения, уже ставшего «общим местом» – «образование через всю жизнь» – «цель педагогического образования представляется как непрерывное общее и профессиональное развитие учителя нового типа» [1]. Это предполагает, прежде всего «создание системы условий, позволяющих учителю находиться в ситуации непрерывного педагогического образования и самообразования» [2], «создание условий для непрерывного профессионального роста учителя, создание системы дополнительного профессионального образования» [3].

Второй подход претендует на более глубокое и целостное («парадигмальное») объяснение сущности непрерывного образования. С этой точки зрения, непрерывность образования представляет собой, в самом общем виде, нацеленность всех элементов образовательной системы на целостную, развивающуюся личность. Логическая связка «целостная личность – непрерывное образование» кажется вполне логичной, однако, по нашему мнению, в рамках данного подхода принцип непрерывности образования смешивается с принципом личностной ориентации, «теряется» в нем. Речь идет об «обеспечении непрерывности образовательной траектории для каждого человека с учетом его индивидуальности» [4], однако такая формулировка выглядит настолько абстрактной, что остается неясным, о чем же именно, помимо «благих намерений», идет речь. Тем не менее, сторонники концепции личностно-ориентированного образования считают второй подход к трактовке понятия непрерывности педагогического образования более узким и настаивают на том, что нужна «иная трактовка непрерывности – в смысле целостности образовательного процесса, интегрированности всех его этапов, ступеней, их ориентации на главный приоритет образования – личность» [5]. Наиболее ярко данный подход выражен Г.А. Алферовой, согласно которой принцип непрерывного образования следует понимать как внутреннее убеждение личности будущего педагога в необходимости самоорганизации своей деятельности, направленной на преобразование себя в целях самореализации в профессиональной деятельности [6] .

Таким образом, вопрос о соотношении понятий «личностно-ориентированное образование» и «непрерывное образование» мы решаем не в пользу их отождествления, а в пользу подчинения второго первому. Сам термин «личностно-ориентированное образование» указывает на цель образования, тогда как словосочетание «непрерывное образование» дает указание на то, каким средством этой цели достигнуть. Отождествление же непрерывного педагогического образования с личностно-ориентированным и, так сказать, личностно-инициируемым образованием учителя, на наш взгляд, делает трактовку принципа непрерывности слишком абстрактной и слабо приемлемой для нужд развития образовательной практики.

Третий подход, характерный преимущественно для методистов, педагогов-практиков и ученых, ведущих прикладные исследования (но сегодня едва ли не самый распространенный в диссертационных работах), отождествляет непрерывность педагогического образования с его преемственностью, с отсутствием разрывов в отдельных его ступенях. В рамках данного подхода ставится вопрос о «преемственности и непрерывности» педагогического образования в общей и высшей профессиональной школе [7]; предлагается «решение проблемы непрерывного педагогического образования в системе «педагогический колледж – педагогический вуз» [8]; при этом в общем виде решением данной проблемы выступают «комплексы непрерывного образования… различные виды региональных образовательных систем, центром которых являются педагогические вузы» [9]. Как видим, в данном случае сущность принципа непрерывности сводится лишь к одной из возможных форм его проявления на практике.

Четвертый подход отождествляет непрерывность педагогического образования с его адаптивностью. В данном случае сущность непрерывности выхватывается недостаточно рельефно, поскольку в центр ставится не столько сама эта сущность, сколько одно из средств реализации непрерывности, как в случае первого подхода. В данном случае в центр ставится задача «непрерывной подготовки к преподавательской деятельности в постоянно изменяющейся социально-экономической среде» [10], связанная с «необходимостью оперативно реагировать на непрерывно меняющиеся требования к развитию личностного и индивидуально-творческого потенциала субъектов образовательного процесса» [11]. В противном случае «у педагогов нарастает ощущение слабости ориентировки в окружающей действительности, невозможности полноценной реализации и, как следствие, потеря смысла непрерывного образования» [7]. Однако, преломляясь в практику, подобный подход демонстрирует свою односторонность и даже определенный примитивизм: «Сегодня рынок труда демонстрирует нам, что человека на всю жизнь приготовить нельзя. Значит, нам необходимо согласиться с тем, что определенная доводка должна существовать все последующие после вуза годы» [12]. Научным синонимом слова «доводка» выступает термин «адаптация»: «Непрерывность педагогического образования… обеспечивает выпускнику педагогических учебных заведений более эффективную адаптацию на рынке труда в постоянно изменяющихся социально-экономических условиях» [13]. Таким образом, если предшествующий подход в основе своей имеет идею развития, то этот – идею адаптации. Примечательно, что парой «развитие» – «адаптация», согласно мнению отечественных ученых (С.Л. Рубинштейн, А.К. Маркова, Л.М. Митина), характеризуются два альтернативных пути профессионализации учителя: продуктивный и непродуктивный. Мы не настаиваем на уместности приведенной аналогии, но подчеркиваем, что здесь возможны дополнительные исследования, которые могут привести к несколько неожиданным результатам.

Пятый подход отождествляет непрерывное педагогическое образование с единством общего и профессионального компонентов в подготовке учителя, что призвано обеспечить единство целей социализации и профессионализации, развития личностных и профессиональных качеств, ключевых, базовых и функциональных компетентностей учителя. Появление точки зрения на непрерывное образование как систему, органично сочетающую профессиональное образование с общим образованием, в значительной степени акцентировало разработку проблемы перехода педагогического образования на многоуровневую систему, в которой первая ступень – бакалавриат – имеет в своем содержании существенный общеобразовательный компонент.

Подводя итоги, предлагаем выразить сущность принципа непрерывности в педагогическом образовании следующим образом. Непрерывное педагогическое образование – одно из ведущих средств реализации личностно-ориентированной парадигмы педагогического образования, представляющее собой систему условий для обеспечения непрерывности профессионально-личностного развития учителя, а именно: преемственность всех ступеней профессионально-педагогической подготовки и повышения квалификации; единство формального и неформального профессионально-педагогического самообразования; единство общего (общекультурного, общеразвивающего) и профессионально-педагогического образования; непрерывное обновление всех элементов системы педагогического образования в соответствии с меняющимися условиями жизни.

В России накоплен существенный опыт по созданию системы непрерывного образования, объединяющей образовательные учреждения разного уровня. На практике активное взаимодействие между педвузами и педучилищами (колледжами), начатое в 1988-89 гг., осуществляется в форме создания учебно-научно-педагогических комплексов (УНПК). Сделан шаг в направлении поиска путей структурно-функциональных преобразований системы педагогического образования. В структуру УНПК, как правило, входят также учреждения общего образования, органы управления образованием. Ведущая роль в проектировании и управлении УНПК принадлежит педвузам. Основу совместной учебной деятельности УНПК составляет сквозная или сопряженная учебно-программная документация. В рамках УНПК осуществляется сотрудничество 

1) по учебной деятельности:

2)  разработка совмещенных учебных планов;
3)  подготовка дидактического и методического обеспечения учебного процесса;
4)  совместная работа над совершенствованием содержания дисциплин, разработка новых программ и т.п.; 

1. по научной деятельности:

1)  методическая и научно-исследовательская работа преподавателей; 

2)  разработка и внедрение новых технологий обучения студентов, новых куров и специализаций;
3)  подготовка и публикация научных и научно-методических работ;
 научное руководство магистрантами и аспирантами из числа преподавателей средних профессиональных ученых заведений, подготовка и защита диссертаций в советах педвузов.

Успешному сотрудничеству способствовало кооперирование в использовании материальных ресурсов, совместное планирование и осуществление издательской деятельности, налаживание общего обслуживания библиотеками и др.

Московский педагогический государственный университет – головной педагогический вуз страны – активно сотрудничает со всеми педагогическими колледжами г. Москвы. Осуществляется непрерывная двухступенчатая подготовка специалистов (при условии утвержденных сопряженных планов «педколледж-вуз»): первую ступень обеспечивает колледж – форма обучения очная, срок обучения – 3 года; вторую ступень обеспечивает МПГУ – форма обучения очная, очно-заочная, срок обучения – 3/3,5 года. Сопряженный план подразумевает, что выпускники средних профессиональных учреждений зачисляются в МПГУ по результатам собеседования, обязательное требование – рекомендация государственной аттестационной комиссии колледжа. 

Кроме того, университет и педагогические колледжи взаимодействуют в таких областях, как педагогическая практика, консультирование по внеклассной и методической работе. Преподаватели МПГУ оказывают помощь в составлении учебных программ для колледжей. 

Оценивая эффективность функционирования УНПК, следует подчеркнуть, что главные достижения состояли, во-первых, в устранении разрывов и сегментации внутри двух ступеней системы профессионального педагогического образования и, во-вторых, в повышении качества педагогического образования в региональных образовательных системах. 

Другая форма реализации интеграционных процессов — объединение образовательных учреждений, научных, конструкторских и иных некоммерческих организаций в ассоциации (союзы). Эта форма в наибольшей степени соответствует достаточно длительному опыту, накопленному педагогическими вузами при создании учебно-научно-педагогических комплексов (УНПК). В развитие опыта функционирования УНПК Ростовским (Ростов-на-Дону) государственным педагогическим университетом была разработана детальная нормативная база университетского комплекса педагогического профиля. По аналогичному пути шел Ярославский государственный педагогический университет. 

Реализуя университетский комплекс как школьно-педагогический округ, педагогические вузы получают возможность модернизировать региональную образовательную систему на принципах сетевой организации и маркетинга, в том числе привлекая ресурс органов местного самоуправления, во-первых, для обеспечения повышения качества педагогического корпуса района (города) как целостной ячейки региональной образовательной системы и, во-вторых, для научно-методической поддержки образовательной практики и инновационных процессов в конкретных образовательных учреждениях. 

Первый опыт создания школьно-педагогического округа предпринят в Алтайском крае Барнаульским государственным педагогическим университетом. Специфика университетских комплексов педагогического профиля состоит в том, что способом их создания является вертикальная интеграция. Это позволяет системно формировать непрерывное педагогическое образование, которое приобретает для обучающихся систематический характер.

Проектируя содержание непрерывного педагогического образования, необходимо основываться на системном подходе и моделировать его как комплекс, компоненты которого взаимодействуют на принципах системности и последовательности. В настоящее время выделяют довузовский, вузовский и послевузовский уровень данного комплекса.

В Московском педагогическом государственном университете накоплен значительный опыт в организации такого взаимодействия. Уровень его эффективности достаточно высок, о чем можно судить по конкретному результату – приходу специалистов в школу. Например, в 2006 году явка выпускников МПГУ в социальную сферу столичного региона составила 74% а в 2005 г. – 72,2%. 

Важнейшее направление работы университета состоит в организации, а также научно и учебно-методическом сопровождении работы аккредитованных и «договорных» школ. МПГУ имеет около 400 договоров о сотрудничестве с образовательными учреждениями г. Москвы. В рамках договорных отношений университета, его факультетов и школ осуществляется совместная деятельность в образовательной области по созданию системы непрерывного профессионального образования, разработке и внедрению в практику средней школы новых образовательных технологий, по подготовке педагогических кадров и их целевому использованию. Наиболее важной является целенаправленная, системная работа с молодыми учителями в педагогическом коллективе (по вертикали и горизонтали), которая проводится в школах, аккредитованных при нашем вузе, не первый год на их базе работают педагогические классы.

При МПГУ аккредитованы 24 образовательных учреждения разных видов и типов – это школы и гимназии Москвы, Сергиева Посада, Химок, лицеи городов Реутова и Одинцово, центры образования г. Москвы, со многими из них вуз сотрудничает более 20 лет. Формы сотрудничества самые разные: организация семинаров по изучению работы школ с педагогическими классами; проведение семинаров–практикумы на базе аккредитованных школ. Многие преподаватели нашего университета работают учителями в этих школах. Организована презентация научных проектов учащихся аккредитованных школ в рамках участия МПГУ в Российском образовательном форуме в апреле 2005 года. 

Школа № 455 Центрального округа г. Москвы является городской экспериментальной площадкой по теме «Создание системы непрерывного образования как средства осуществления индивидуальной траектории развития личности при использовании возможностей процесса интеграции среднего, профессионального и высшего образования»; в ней успешно работают выпускники МПГУ, ранее закончившие эту школу (профильный педагогический класс). Самым главным результатом деятельности УНПК является то, что школьники, получив допрофессиональную подготовку в педагогических классах, поддержанную грамотной профориентационной работой в вузе, возвращаются в свои школы или другие образовательные учреждения города для профессиональной деятельности. Важной составляющей работы университета с аккредитованными школами является организация в них педагогической практики студентов. 
Изменения, происходящие в общеобразовательной школе, требуют постоянного совершенствования подготовки педагогических кадров. Факультеты МПГУ ведут профориентационную работу со студентами, стремятся активнее знакомить их с разными типами и видами образовательных учреждений, где им предстоит работать, организуют встречи студентов в «педагогических гостиных» с заслуженными учителями, с ветеранами педагогического труда. 
На ряде факультетах читаются дисциплины, направленные на профессиональную ориентацию: «Введение в профессию», «Психолого-педагогический практикум», «Знакомство с разными типами учебных заведений города Москвы», «Изучение передового педагогического опыта», «Управление дошкольным образованием».

Формированию профессионально-педагогической направленности личности специалиста (учителя-воспитателя) способствует учебно-исследовательская деятельность с профессиональной направленностью (научные кружки, написание рефератов, написание курсовых, выпускных работ), педагогические тренинги и деловые игры, участие в университетском конкурсе на лучшую студенческую работу, ежегодные студенческие научно-практические конференции; участие в профессиональных конкурсах, команде КВН. Отдельно следует сказать об организации профориентационной работы с абитуриентами, подготовке и проведении Дней открытых дверей факультетов и университетов. Студенты физического факультета провели научно-практическую конференцию школьных проектов (лицей г. Реутова). Факультеты исторический, филологический, математический проводят олимпиады для выявления одаренных детей.

Другое направление работы связанное с реализацией принципа непрерывности педобразования, касается взаимодействия вуза с органами управления образованием г. Москвы. МПГУ в настоящее время осуществляет сотрудничество с Департаментом образования г. Москвы, его окружными управлениями в соответствии с подписанными договорами и ежегодными планами работы по широкому спектру взаимодействия (трудоустройство, педагогическая практика, проведение региональных олимпиад, подготовка и проведение конференций, круглых столов и т.д.). Университет сотрудничает практически со всеми окружными управлениями образования в области подготовки, переподготовки, повышении квалификации педагогических и управленческих кадров, обеспечивая их научно-методическое сопровождение. 

Университет активно принимает участие в проведении целого ряда общегородских мероприятий, нацеленных на поднятие социального статуса учительской профессии, ее популяризации, выявление наиболее талантливых и одаренных специалистов, работающих в школе, для распространения и внедрения в учебный процесс новых и наиболее продвинутых обучающих технологий и программ, что имеет принципиальное значение в плане обмена передовым педагогическим опытом. В 2004 году МПГУ был признан лучшим вузом Москвы по взаимодействию с образовательными учреждениями и награжден дипломом I степени Правительства Москвы.

Учителя московских школ – выпускники МПГУ – ежегодно выходят в финал профессионального конкурса «Учитель года Москвы» и добиваются победы. Четвертый год студенты университета принимают участие в городском конкурсе «Педагогический дебют» и занимают призовые места, а также участвуют в конкурсе по специальности «Педагог-внешкольник» и «Педагог-дефектолог» по номинации «Сердце отдаю детям». 

На базе МПГУ в соответствии с Постановлением Правительства г. Москвы совместно с Департаментом образования г. Москвы, Советом ректоров вузов Москвы и Московской области в марте 2006 года проведена межвузовская научно-практическая конференция «Мотивация выпускников педагогических вузов на профессиональную деятельность по полученной специальности в ключе реализации Программы модернизации педагогического образования», в ней приняли участие более 90 преподавателей вузов педагогического профиля России.

Еще одно направление работы связано с выполнением задач оказания различной (материальной, учебной и научно-методической) поддержки выпускников университета для закрепления молодых специалистов в школе, а также поиска и профилирования на профессию учителя наиболее талантливой молодежи. 

Профессорско-преподавательский состав факультетов университета особое внимание уделяет отслеживанию профессионального становления своих выпускников. Так, например, на ряде факультетов МПГУ разработана программа сроком на 5 лет, нацеленная на адаптацию в выбранной профессии своих выпускников. Отзывы руководителей образовательных учреждений (потребителей специалистов) положительные. Отмечается высокий уровень научно-методической подготовки выпускников, свободное владение преподаваемым предметом, а также способность применять индивидуальный подход к учащимся с учетом их возрастных и психологических особенностей. Многие выпускники МПГУ входят в состав Советов молодых учителей при окружных управлениях Департамента образования г. Москвы, занимают административные должности. 

В целях координации совместной деятельности университета и Департамента образования г. Москвы, а также его окружных управлений по организации эффективного взаимодействия учреждений образования различного уровня составляется соответствующий план совместных действий. Согласно этому плану МПГУ совместно с окружными управлениями учебных округов Департамента образования проводят совместный мониторинг прибытия наших выпускников в образовательные учреждения. 

По решению Департамента образования студенты очного отделения, работающие в школах Москвы, ежегодно проходят аттестацию на присвоение им тарифно-квалифиционного разряда. Городской службой лицензирования и аттестации образовательных учреждений в 2006 году были аттестованы 137 выпускников (68 человек получили 12-й разряд, 41 человек – 11-й разряд, 24 человека – 10-й разряд 4 человека – 9-й разряд). Многие получили возможность встать на очередь на субарендное жилье.

В заключение хочется выделить роль МПГУ как ведущего вуза системы педагогического образования, решающего задачи развития и моделирования непрерывного образования России, а также подчеркнуть, что реальная практика взаимодействия МПГУ с образовательными учреждениями г. Москвы и органами управления образованием носит многопрофильный характер и направлена на кадровое обеспечение общего образования и социальной сферы. 
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Профессионально-методическая подготовка преподавателя 
физики в классическом университете

В.И. Ваганова, 
доцент кафедры профессионально-педагогической подготовки Бурятского госуниверситета

Н
а современном этапе подготовка педагогов в классических университетах ведется в соответствии с Государственными требованиями к минимуму содержания и уровню профессиональной подготовки выпускника для получения дополнительной квалификации «Преподаватель», которые определяют содержание и общую стратегию подготовки студентов. 

Анализ состояния педагогического образования в классических университетах, констатирующие срезы позволили установить, что при подготовке преподавателя в рамках дополнительной квалификации на сегодняшний день не решен ряд проблем, связанных с недостаточно четким определением области профессионально-педагогической деятельности выпускников классического университета, с недостаточной разработанностью технологических процессов, с отсутствием критериев оценки качества и уровня подготовки специалистов, с недостаточной разработанностью учебно-методического комплекса и др. 

На констатирующем этапе педагогического эксперимента было установлено, что в большинстве университетов обучение ведется по принципу: достаточно хорошо знать свой предмет и уметь ясно его излагать. Мы проранжировали мотивы выбора профессии учителя по 17 факторам, используя методику Н.В. Кузьминой, В.А. Ядова [4, 9]. Ведущим мотивом выбора профессии у студентов-физиков классического университета является интерес к предмету. Желание заниматься преподаванием стоит на третьем месте. Любовь и признательность учеников, любовь к детям студенты ставят на пятнадцатое и последнее, семнадцатое, места. Между тем студенты педуниверситета желание заниматься преподавательской деятельностью ставят на первое место, любовь к детям – на четвертое. Это свидетельствует о том, что у студентов классического университета другие приоритеты. При таком подходе глубокая фундаментальная подготовка выпускников университета не компенсирует их неумения ориентироваться в стандартных методических ситуациях. 

Кроме того, сравнительный анализ образовательных программ педагогического и классического университетов показывает, что в классическом университете объем учебной нагрузки по педагогическим дисциплинам в два раза меньше, чем в педагогическом. С другой стороны, общенаучная подготовка специалиста-физика в классическом университете на 914 часов больше. 

Выявленные проблемы существенно затрудняют подготовку педагогов в рамках дополнительной квалификации «Преподаватель» и требуют поиска путей для повышения эффективности педагогического образования в условиях классического университета.

Анализ состояния университетского образования позволил выявить, что в отличие от педагогических университетов подготовка педагогов в классических университетах имеет ряд особенностей, которые мы представляем в виде факторов и условий. Факторами, способствующими эффективному функционированию системы профессионально-методической подготовки, являются: фундаментальность общенаучной и гуманитарной подготовки, исследовательская и когнитивная направленность университетского образования. Организация профессиональной подготовки требует учета условий, влияющих на подготовку педагогов в университете. К ним относятся: дополнительность образовательной программы, ограниченность объема учебной нагрузки и времени на ее освоение, добровольность и осознанность выбора профессии студентами, университетская образовательная и научная среда.

Профессионально-методическая подготовка студентов должна основываться на знаниях о структуре и содержании будущей профессиональной деятельности педагога. Опираясь на работы А.К. Марковой, Л.М. Митиной, Н.В. Кузьминой [4, 5, 7], мы выявили структуру педагогической деятельности учителя, которая содержит следующие элементы: педагогические цели и задачи, педагогические средства и способы решения поставленных задач, анализ и оценка педагогических действий. Специфическими видами профессиональной деятельности учителя физики, по мнению многих ученых, являются: деятельность по систематизации знаний учащихся, соответствующих структуре физической теории, деятельность по организации школьного физического эксперимента и деятельность по обучению решению физических задач. 

В процессе обучения личность студента формируется путем перевода отношения к учебной деятельности в систему внутренних свойств и качеств будущих профессионалов. Опираясь на работы российских педагогов и психологов, личность учителя физики мы рассматриваем в контексте его профессиональной деятельности. Нами выделены следующие личностные качества преподавателя физики: педагогическая компетентность, специальные способности, педагогическая направленность.

Профессионально-педагогическая компетентность учителя, по мнению Л.М. Митиной [5], характеризуется как системное свойство личности, представляющее собой совокупность знаний, умений и значимых личностных качеств, способствующих успешному решению учебно-воспитательных задач. Выделив из профессиональной компетентности учителя как ее составную часть методическую компетентность и уточнив формулировку П.И. Самойленко [8], мы даем ее определение как интегративной характеристики качеств личности, результат профессионально-методической подготовки выпускника в совокупности мотивационно-ценностного, когнитивного, операционно-деятельностного и исследовательского компонентов, направленных на решение задач обучения, воспитания и развития школьников. 

Мотивационно-ценностный компонент определяет педагогическую направленность, отношение к профессии учителя. Когнитивный компонент включает систему методических знаний: предметных, методологических, знаний о способах деятельности. Операционно-деятельностный включает способы методической деятельности. Исследовательский компонент содержит систему исследовательских знаний и умений. 

Педагогическая направленность, по определению Л.М. Митиной [5], является центральным базовым образованием структуры личности учителя (направленность на ребенка, направленность на себя, направленность на предметную сторону педагогического труда), осознания учителем ведущего мотива собственного поведения, деятельности, общения, что особенно важно при подготовке студентов университета.

В структурно-иерархической модели личности учителя педагогические способности рассматриваются как особая комбинация личностных качеств и свойств, направленных на успешное освоение профессиональной деятельностью. Рассматривая формирование и развитие профессионально-методических умений будущего преподавателя физики, мы опираемся на концепцию Е.Г. Балбасовой, В.А. Крутецкого [6] о взаимосвязи педагогических умений с педагогическими способностями. Способности реализуются в умениях, определяя быстроту и легкость овладения ими.
В ходе исследования, наряду с общепедагогическими, выделены группы специальных способностей учителя, связанные с особенностями преподавания физики: гностические, экспериментальные, поисково-творческие. Гностические способности связаны с умением теоретически мыслить, разбираться в логике физических процессов, устанавливать причинно-следственные связи и др. Экспериментальные способности позволяют эффективно осуществлять подготовку, выполнение и теоретическую интерпретацию физического эксперимента. Поисково-творческие связаны с исследованием процесса обучения физике и с организацией исследовательской деятельности школьников. 

Осмысление сущности профессионально-методической подготовки (ПМП) студентов в классическом университете, ее структуры, функций представлено в концепции, которая содержит основные идеи, систему взглядов, определяет ориентиры на достижение результата. Исходным в концепции является понимание профессионально-педагогического образования как способа формирования личности и деятельности будущего педагога.

Основные положения концепции предусматривают системное построение процесса профессионально-методической подготовки, определяют направленность системы на запросы современной школы, на подготовку выпускников для работы в профильных классах и инновационных учебных заведениях, предусматривают использование фундаментальной общенаучной подготовки студентов-физиков. Для решения проблем ПМП с учетом особенностей университетского педагогического образования концепция определяет механизмы реализации системы и тот результат, который должен быть получен в итоге, а также предопределяет систему средств, необходимых для достижения результата.

Исходя из концепции, построена модель системы ПМП преподавателя физики в университете (схема 1), которая рассматривается как элемент профессиональной подготовки учителя и как самостоятельная система с относительно автономной структурой. Концептуальное исследование системы предполагает рассмотрение целей, содержания, принципов, методов обучения, средств, форм организации учебной деятельности, контроль качества подготовки студентов. Ведущие функции системы: гностическая, проектировочная, конструктивная, коммуникативная, организаторская (Н.В. Кузьмина), координирующая, интегрирующая, исследовательская позволяют осуществлять связи между структурными компонентами с учетом особенностей дополнительного образования в университете. При разработке модели системы учитывалась специфика профессиональной деятельности учителя физики.

Используя теоретические положения деятельностного подхода, в качестве основной цели мы принимаем формирование профессионально-методической деятельности и личности будущего преподавателя физики, ориентировочную основу которых составляет интегрированное профессиональное знание педагога. В данном аспекте мы будем употреблять два термина «формирование» и «развитие», имея в виду формирование когнитивного аспекта (знания, умения, навыки) и развитие эмоционально-ценностного аспекта (мотивы, интересы, способности, профессиональные качества). 


Схема 1 

Модель системы 

профессионально-методической подготовки (ПМП) преподавателя 

 физики в классическом университете

С учетом выделенных критериев, исходя из концепции И.Я. Лернера, модель содержания ПМП учителя физики в нашем исследовании включает четыре основных блока: теоретический, деятельностный (практический), исследовательский и эмоционально-ценностный. Теоретический блок содержит знания методики физики: предметные, методологические, операционные. Деятельностный компонент раскрывается через состав методических умений, исследовательский компонент представлен исследовательскими знаниями и умениями. Эмоционально-ценностный компонент включает формирование направленности студентов на педагогическую деятельность. В качестве основного детерминанта содержания ПМП выступает профессионально-методическая деятельность.

Принципы обучения рассматриваются в рамках системы профессионально-методической подготовки преподавателя физики в качестве основных положений, правил, регулирующих функционирование системы ПМП, и имеют следующий состав: принципы научности, интегративности, дополнительности, сознательности и самостоятельности обучения, деятельности, единства учебной и исследовательской деятельности, принцип профильного подхода к подготовке специалиста.

Выбор методов и средств обусловлен контекстом будущей профессиональной деятельности, исследовательской стратегией обучения и прививает студентам соответствующие базовые умения и образцы поведения при организации процесса обучения физике. Система методов обучения включает информационно-рецептивные, инструктивно-репродуктивные, проблемное, диалогическое, контрольное изложение, частично-поисковый и исследовательский. Контроль уровня достижений студентов классифицируется по времени его проведения: предварительный, текущий, тематический, итоговый и заключительный. Центр тяжести переносится на текущий контроль, который целесообразно организовать в виде рейтинга.

При проведении исследования выяснилось, что механизмы реализации системы в условиях дополнительной образовательной программы должны быть связаны с применением технологий, оптимизирующих учебный процесс. С позиций системного подхода, по определению В.П. Беспалько [1], педагогическая технология представляет собой проект системы, реализуемой на практике.

Технологии представлены в классификации (В.М. Симонов, С.А. Маврин) [3] по аспектам обучения: содержательные технологии связаны с процессом отбора, структурирования и предъявления учебной информации (интеграция учебных элементов, выделение инвариантного ядра знаний, укрупнение дидактических единиц (УДЕ), обобщение учебных элементов). Процессуальные технологии направлены на организацию процесса обучения и представлены следующим составом: модульное, проблемно-деятельностное, контекстное обучение, задачное моделирование учебного процесса, организация управляемой самостоятельной работы, рейтинговый контроль. Выделенные технологии используются при построении содержания учебных предметов и реализуются в организации теоретического и практического обучения. 
Теоретические основы методики физики представлены блоком методических дисциплин, состоящим из следующих модульных программ: «Научные основы школьного курса физики», «Теория и методика обучения физике: частные вопросы». 

Исходя из основных положений концепции, первый модуль «Научные основы ШКФ» построен на основе актуализации, углубления и интеграции знаний по дидактике, психологии и теории воспитания и представлен как совокупность взаимосвязанных тем: теоретические, методологические, психологические, дидактические основы школьного курса физики. При изучении курса создается ориентировочная основа будущей профессиональной деятельности, формируется понятийный аппарат методики физики, изучается система обучения физике в классах разного профиля. 

Программа частной методики обучения физике построена путем углубления уровней обобщения и состоит из шести взаимосвязанных модулей: научно-методический анализ раздела, темы; методическая система формирования физических понятий (величин); явлений и процессов; законов; теорий; физической картины мира. Каждый модуль имеет инвариантную структуру, которая моделирует квалификационную деятельность и способствует переносу сформированных умений в практику обучения. Инвариантные элементы системы являются определяющими при изучении элементов физического знания. Для университетской подготовки учителя такое построение курса принципиально важно, поскольку дается обобщенное, интегрированное знание.

Для того чтобы студентов научить формировать элементы физического знания, разработаны частные технологии формирования у студентов умений объяснять сущность физического явления, формировать физические понятия, законы, теории, физическую картину мира. Технологии состоят из совокупности инвариантных методических действий, включающих актуализацию школьных и вузовских понятий, их теоретическое обобщение и методику изучения. Например, технология изучения физических теорий конкретизируется в следующей модели, включающей четыре уровня (этапа): исходный, профессиональный, методический и технологический. На каждом этапе знания о физической теории углубляются и совершенствуются, происходит их обобщение и систематизация, устанавливается преемственность знаний. На методическом уровне актуализируются знания о физической теории, известные студентам из школьного курса физики, делается структурный анализ сущности физической теории (исторический, логический, научно-методический). 

На методическом этапе студенты должны усвоить методику изучения физической теории, которая содержит два способа: индуктивный и дедуктивный. Технологический этап предусматривает овладение технологическими приемами изучения физической теории, проектирование обобщающих уроков, учебных программ. 

В условиях острого дефицита учебного времени самостоятельная работа является одним из факторов углубления теоретического и практического обучения студентов и проходит сквозным компонентом через всю систему подготовки. Нами разработана и апробирована программа организации самостоятельной работы, в практике обучения используется учебное пособие, позволяющее организовать самостоятельную деятельность студентов, материалы используются в дистанционном обучении, имеются в Интернете, что позволяет индивидуализировать деятельность студентов. 

На основе требований образовательного стандарта, определяющих виды деятельности будущего преподавателя физики, выделен комплекс профессионально-методических умений в следующей классификации: гностические, проективно-конструктивные, организационные, экспериментальные, рефлексивные и исследовательские. Разработаны технологии формирования всех групп умений, которые реализуются на занятиях «Практикума по основам преподавания ШКФ», спецпрактикумов «Школьный физический эксперимент» и «Методика обучения решению физических задач» на основе проблемно-деятельностного и контекстного подходов. Особенность формирования обучающих операций у студентов университета связана с переносом и трансформацией умений, полученных студентами при изучении специальных дисциплин.

Как было сказано ранее, одним из факторов престижности университетского образования является исследовательская позиция. Исходя из принципа единства учебной и исследовательской деятельности студентов университета, разработана подсистема научно-исследовательской деятельности студентов в системе ПМП, которая предполагает системный и непрерывный характер в течение всего курса обучения в вузе. Организация НИД состоит из нескольких этапов [10]: этап познания исследовательской работы, ее структуры и содержания, этап выполнения отдельных методических заданий, включающих элементы исследования, этап практической реализации методов исследования при проведении педагогического эксперимента на практике и выполнении ВКР. На каждом этапе студенты выполняют исследовательские задания разного уровня сложности: познавательные методические задачи, реферативные, выпускные квалификационные работы, квалификационный портфель и авторские проекты. 
Таким образом, системный подход к организации профессионально-методической подготовки студентов в рамках дополнительной квалификации «Преподаватель» с учетом особенностей педагогического образования в классическом университете, позволяет сформировать необходимый уровень методической компетентности будущего преподавателя физики.
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Проектирование содержания образования в школе: ценностные и методические основы

И.Ю. Малкова, 
доцент, кандидат педагогических наук, доцент кафедры психологии образования и педагогики факультета психологии Томского государственного университета

С
егодня актуальной становится проблема проявления тех ценностей образования, которые несет в себе проектирование как особое содержание образовательной деятельности. При всем многообразии ценностей образовательной сферы их можно условно разделить на две основные группы: ценности сохранения существующего порядка вещей и ценности его преобразования. Занимаясь проблемой проектирования, проектной деятельности в образовании, можно увидеть, что ориентация на проектное содержание деятельности возникает в ситуациях реальной гуманизации, реальной личностно-ориентированной педагогики, реальной педагогики свободы, самоопределения и т.п., – неважно как это сегодня называется. Важно зафиксировать тот факт, что это особая роль, позиция преподавателя, что это другой студент и другое содержание образования, так как оно теряет традиционное очертание, понимание. Проектное содержание деятельности меняет практику, давая возможность проявлять собственные замыслы, инициативы, разворачивать личностное содержание деятельности субъектам образования. В этой ситуации содержание образования начинает пониматься как предмет собственной деятельности, как содержание, изменение которого обусловлено изменением содержания собственной деятельности. Поэтому мы говорим о проектировании как об условии становления личностного содержания образования, где человек – не объект управления, а сознательный субъект, выбирающий свое отношение к познаваемому миру, в частности, проектирующий свою образовательную траекторию. По мнению экзистенциалистов, «подлинно человечное образование должно пробуждать в ученике осознание себя полноправным субъектом и стимулировать процесс индивидуального выбора» [3, с. 151].

Почему мы выделяем именно эти ценности проектирования содержания образования?

Анализ текстов, выступлений субъектов образования показывает, что когда говорят о проектировании, то проявляется понимание, чувство, переживание себя как субъекта той деятельности, той практики, которая анализируется, описывается или опыт которой представляется. При этом проектирование раскрывается как анализ собственного опыта через такие категории, как развитие, личностное развитие, саморазвитие, самостановление, самоорганизация. Общее и значимое для нас то, что все они говорят о практике, в которой они что-то задумали, что-то стараются изменить и осуществить, и все это возможно при условии изменения собственной деятельности, ее содержания. Заметьте, разговор о содержании образования в этом случае не начинается с представления учебного предмета. Важно выделить подход, относительно которого можно охарактеризовать содержания образования в проектной деятельности педагога и ребенка.

В работе П.Г. Щедровицкогого «Очерки по философии образования» предполагается, что «может быть сформулирована специфическая концепция «содержания образования»: содержание оказывается не то, что передается в исходном тексте мысли – речи или в плане демонстрации способов деятельности (решение задач), а то, что возникает в процессе понимания-непонимания и рефлексивной коммуникации по поводу ситуации непонимания. Содержанием обучения (образования, воспитания) оказывается то, что совместно удерживается, по крайней мере, двумя участниками коммуникации» [6, с. 139].

В контексте понимания педагогического, « педагогической практики как совместной деятельности педагога и ребенка, как практики установления воспитывающих (обучающих) связей» [4, с. 12] можно выделить следующие характеристики содержания образования: 

– порождается в совместной деятельности педагога и ребенка и может быть разным, в зависимости от качества вовлеченности педагога и ребенка в совместную деятельность;

– оформляется в педагогической практике как предмет совместной деятельности;

– не может иметь своим определением значение, заданное вне деятельности, игнорирующее качество педагогической деятельности.

Новым, другим здесь является отношение к содержанию образования – оно возникает, оказывается, складывается. Содержание образования рассматривается не как заданное, существующее вне педагогической практики, подготовленное к внедрению. Содержание образование это то, что образуется в совместной деятельности, это индивидуальное развивающееся, рефлексивное содержание. Оно не может быть заранее известным, заданным, оно разворачивается в процессе педагогической деятельности и его качество обусловлено характером этой деятельности.

Поэтому туда, где обсуждается проектирование содержания образования, начинают приходить педагоги, которые понимают содержание образования в рамках деятельностного подхода, который ориентирован на рефлексию способов построения содержания образования непосредственно в педагогической практике, все более осознаваемой как практики совместной деятельности. А изменения в содержании образования не связаны напрямую с изменением транслируемых знаний, но все чаще характеризуются такими признаками, как понимание, переживание, ценностное и смысловое пространства, личностное содержание образования.

Все это показывает, что изменения в понимании содержания образования начинают осуществляться уже не только в теории, но и в самой образовательной практике, что иное понимание содержания образования начинает менять содержание деятельности педагога, менять понимание предмета этой деятельности. Способы организации собственной деятельности по обоснованию и решению проблем, возникших на практике в процессе разворачивания собственных замыслов, инициатив, начинают обсуждаться в качестве предмета педагогической деятельности. А это значит, что мы можем говорить о проектном содержании деятельности педагога, где предметом «являются системы практической деятельности, которые могут выявляться, описываться и превращаться в предмет преобразований» [2, с. 14], способы проявления творческой активности общественного человека, с помощью которых он реализует свои цели [1, с. 107]. Проектность («творческое переосоздание действительности на основе имеющегося замысла» [5, с. 111]) начинает обсуждаться как средство построения проектного содержания образования.

Таким образом, можно говорить о том, что проектирование может осуществляться там, где начинают переосмысливаться ценностные установки и методическая сторона образования. Ценности понимаются как саморазвитие, самостановление, самоорганизация, построение смыслового, личностного пространства образовательной деятельности. В основании же методической работы начинает полагаться рефлексия, самосознательный выбор определенного типа деятельности. И это предполагает овладение педагогом методического знания о содержании проектной деятельности, культуре проектирования: он имеет представления об этапах проектирования, об особенностях содержания деятельности на разных этапах проекта и пытается выстроить свою деятельность как проектную, оформить свой проект. Обычно это выглядит так. Педагог оформляет замысел проекта, указывая идею, цели и задачи, проблемы, на решение которых направлен проект, этапы и способы работы, ожидаемые результаты. В процессе реализации проекта педагог проблематизирует, изменяет способы работы, анализирует содержание своей деятельности, выделяет ее успешность, обосновывает критерии анализа своей работы. Одним из таких критериев может являться и изменение содержания образования, актуализация интересов учащихся, появление инициатив, изменение отношений к предмету. 

Анализируя процесс проектирования содержания образования в педагогике совместной деятельности, проектирование можно описать как особое действие педагога и ребенка по построению личностного содержания образования. Что это значит для педагога и ребенка, какие ставит перед ними задачи? Проектирование рассматривается как особый способ построения личностного содержания совместной деятельности, как особые способы и приемы ее организации. Проектная деятельность становится способом работы педагога и ребенка по развитию личностной вовлеченности в образование и осуществление замысла собственной деятельности: по порождению разных форм, приемов организации совместной деятельности по выявлению замыслов, инициатив, обоснованию и осуществлению проектов деятельности по их разворачиванию. Проектирование становится способом построения проектного содержания образования в совместной деятельности педагога и ребенка и личностным содержанием образования, которое образуется за счет рефлексии педагога и ребенка содержания собственной деятельности. Последнее очень важно для понимания роли проектирования в процессах самоорганизации, саморазвития, смыслообразования, характеризующих гуманитарный характер образования. Дело в том, что проектирование содержания образования должно и может влиять на личностное развитие педагога и ребенка таким образом, чтобы обеспечивать его постоянное развитие, то есть давать педагогу и ребенку что-то большее, чем случившееся здесь и сейчас, ресурс, который поможет ему обеспечивать постоянное замысливание и построение своего будущего.

Это стало и идеей разработки образовательного курса «Управление разработкой образовательных проектов в высшей школе». Мы исходили из понимания проектирования в образовании как особого содержания совместной деятельности, основанного на личностной вовлеченности субъектов проектирования:

– в порождение замысла проекта;
– в оформление предмета собственной деятельности;
– в рефлексию содержания собственной деятельности в проекте, процесса ее образования: этапности, структуризации, различения разных типов и видов деятельности;
– в выявление личностно значимых критериев анализа успешности собственной деятельности в проекте. 

Содержание проектирования в курсе (этапы, способы организации) разворачивалось в процессе самоанализа, самоэкспертизы собственной деятельности. Рефлексия, самоанализ, самоэкспертиза включались в содержание образования как способности организации собственной деятельности. В этом случае курс можно рассмотреть как особую образовательную форму, в которой происходит рефлексия содержания собственной деятельности: выделение этапов, способов ее организации на разных этапах проектирования. Содержание деятельности, ее особенности в образовательном курсе стали предметом обсуждения, проектирования преподавателя и студентов. 

Проектирование образовательного курса означает проектирование разных форм и способов организации совместной деятельности по порождению личностных замыслов, обоснованию и осуществлению проектов деятельности по их развертыванию, выявлению успешности деятельности. 
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формированиЕ управленческой компетентности УЧИТЕЛЯ 
в системе непрерывного образования

О.Ю. Заславская, доцент Московского городского педагогического университета, кандидат педагогических наук

В
 настоящее время в России идет модернизация системы образования, ориентированная на вхождение в мировое информационное пространство. 

Важнейшей составляющей педагогического процесса становится личностно-ориентированное взаимодействие учителя с учеником с использованием современных информационных технологий. В центре всей школьной образовательной системы ставится личность ребенка, обеспечение комфортных, бесконфликтных и безопасных условий его развития, реализация природных потенциалов. 

По мнению учителей, учеников и родителей, школа в первую очередь должна учить детей умению мыслить самостоятельно, опыту общения, расширять общекультурный кругозор.

Современное обучение стало более гибким по целям и задачам, вариативным по формам и методам, разнообразным по техническим средствам, используемым учителем. Урок постепенно перестает восприниматься как единственный путь получения знаний, он – лишь одна из форм, и не всегда самая продуктивная. Оптимальный путь освоения знаний всегда сопряжен с личностной активностью обучающихся, с их заинтересованностью. Исходя из этого, в школе необходимо постоянно создавать ситуации игрового, творческого характера, в которых дети могли бы решать конкретные образовательные задачи, связанные не только с освоением определенной суммы знаний, но и с формированием информационных умений. В этих ситуациях отношения "учитель-ученик" трансформируются, роль учителя, владеющего монополией на истину в ситуации стандартного урока, меняется на роль консультанта, партнера по творческому поиску. 

При разработке модели и содержания управленческой компетентности учителя в системе непрерывного образования можно воспользоваться следующими подходами:

·  анализ деятельности наиболее выдающихся педагогов позволяет раскрыть секреты педагогического мастерства, хотя полученная при этом модель может отличаться излишне сложной архитектурой; 

·  сравнительный анализ разнообразных образцов образовательной деятельности педагогических работников облегчает обобщение опыта и позволяет осуществить построение достаточно простых моделей, однако в реальной практике является весьма трудоемким процессом; 

·  комбинирование моделей, заимствованных из других областей деятельности, дает возможность аккумулировать самый передовой педагогический и управленческий опыт, однако он не всегда применим в рамках данной образовательной системы.

Управленческая компетентность учителя – это сложная система внутренних состояний и свойств личности педагога: его готовность к организации и осуществлению педагогической деятельности по управлению образовательным процессом и способности (умения и возможности) выполнять необходимые для этого действия. Для изучения системы формирования управленческой компетентности мы используем метод моделирования, т.к. она не поддается прямому наблюдению, а проявляется косвенно в процессе и результате педагогической деятельности учителя. Модель управленческой подготовки учителя представляет собой систему действий, обеспечивающих единство теоретической и практической готовности учителя к осуществлению управления образовательным процессом. В выработанной модели выделены три взаимодополняющих компонента: субъектный, объектный и предметный. 

Субъектный компонент характеризует восполнение и сохранение достигнутого на предыдущих уровнях подготовки комплекса управленческих знаний и умений, их актуализацию и возможность реализации, отражает действия педагога по созданию и выражению управленческой позиции на основе осуществления целостного управленческого цикла и его реализации на достигнутом уровне управленческой компетентности, диагностики изменения, оценки и анализа трансформации объекта и предмета педагогической деятельности.

Объектный компонент модели формирования управленческой компетентности учителя выражен через организацию учебно-познавательного процесса. Это основная часть образовательного процесса, которая включает в себя построение многоуровневого учебного процесса, который обеспечивает формирование личности ученика, способного к сотрудничеству, осуществлению одновременной, параллельной или поэтапной совместной деятельности, трансформирование результата отдельных знаний и умений к результату профессиональной деятельности. Учебно-познавательному процессу присущи такие черты, как: уникальность и образовательная адресность, обусловленная потребностями и запросами конкретных учеников; распределенность и соавторство педагогического взаимодействия учитель – ученик, что предопределяет необходимость организации и управления совместной деятельностью и взаимного сотрудничества; сочетание разнообразных форм обучения школьников, необходимость использования в педагогической практике новых современных педагогических технологий. В объектном компоненте модели формирования управленческой компетентности учителя отражается процесс создания педагогом эффективной ежеурочной системы обучения школьников и обеспечения ее функционирования на всех этапах учебного занятия. 

Предметный компонент учитывает специфику изучаемого предмета, отражает вклад учителя в достижение и получение результата совместно-распределенной деятельности и удовлетворения собственных образовательных потребностей.

Концептуальная модель формирования управленческой компетентности учителя может быть представлена следующим образом (см. схему 1). Модели компетентности, описывающие управленческие качества педагога, его навыки организации образовательного процесса, позволяют направлять развитие учителя в двух измерениях:

1) адаптацию к сложившимся социальным условиям (готовность всех членов педагогического коллектива демонстрировать ожидаемое от них эффективное внедрение, разработку и использование современных педагогических технологий, что обеспечивается единством взглядов на профессиональную подготовку педагога, учащегося, ответственность за качество образования);

2) овладение знаниями, умениями и навыками, необходимыми для успешной работы в собственной профессиональной сфере деятельности. 

Единство этих двух измерений достигается деятельностной интерпретацией управленческой подготовки учителя, понимаемой как социальный механизм воспроизведения опыта, жизненно важного для успешного функционирования и развития образовательной организации.

Модель управленческой компетентности учителя рассматривается нами как специфическая способность, необходимая для реализации эффективного образовательного процесса в конкретной предметной области и включающей узкоспециальные знания, особого рода предметные навыки, способы мышления, а также понимание ответственности за свои действия.

Общую траекторию формирования управленческой компетентности учителя в системе непрерывного образования можно представить в виде схемы 2. Технология формирования управленческой компетентности учителя в системе непрерывного образования реализуется через алгоритм, представленный на схеме 3.

Главный механизм непрерывности педагогического образования – преемственность, поскольку каждый этап педагогической подготовки базируется на элементах предыдущего. Непрерывность выступает интеграционным принципом системы образования, позволявшим рассматривать образовательный процесс в целостности.

Непрерывное образование «нельзя мыслить иначе, как поступательное восхождение индивида с одной ступени интеллектуальной, духовной, профессиональной, гражданской, политической, социальной зрелости на другую все более и более высокую» (Теоретические основы непрерывного образования. / Под ред. В.Г. Онушкина. – М.: Педагогика, 1987. С. 67).

Итак, рассматривая непрерывное образование как категорию педагогической науки, можно выделить важные для данного исследования положения: основными чертами целостной характеристики непрерывного образования является непрерывность – поступательность – плавность – интегративность – преемственность; социальная роль непрерывного образования связана, с одной стороны, с функциями образования в обществе, его сложной обусловленности объективными факторами, а с другой, она выражает отношение человека к образованию, оценку образования с точки зрения личных интересов и потребностей.
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Схема 3.
Контекстное обучение в системе подготовки учителя музыки 

В.К. Кряжевских, 
кандидат педагогических наук, доцент

Д
ля современной высшей школы в качестве одной из приоритетных задач выступает реализация подготовки специалистов, сочетающих глубокие фундаментальные знания в единстве с их практической направленностью. Последнее послужило толчком к актуализации рациональных форм, методов и содержания педагогического воздействия на студента адекватно запросам его будущей профессии, интеграции вуза с производством. Эти тенденции нашли отражение в идее контекстного обучения и разработке его принципов. Раскроем содержание данной концепции применительно к задачам подготовки учителя музыки. Известно, что овладение профессией педагога-музыканта предполагает теоретическую и практическую подготовку студентов по трем основным циклам дисциплин: специальным, общественным и психолого-педагогическим. Традиционно преподавание дисциплин обозначенных циклов осуществлялось параллельно с эпизодическим привлечением смежного материала в плане осуществления межпредметных связей, вследствие чего студенты музыкально-педагогического факультета, имея хорошую специальную подготовку, были бессильны решить те или иные педагогические задачи, возникающие в ходе учебно-воспитательного процесса. Данное положение усугубляется слабой профессионально-педагогической направленностью дисциплин специального цикла. Как показывают исследования, по отдельным предметам не выявлен состав профессионально-педагогических знаний, умений; специальные музыкальные качества формируются и совершенствуются в отрыве от педагогических. Результаты проведенного нами исследования позволили наметить пути профессионально направленного обучения истории музыки и народного музыкального творчества на основе контекстного обучения. Его сущность заключается в том, что «усвоение абстрактных знаний, знаковых систем осуществляется как бы наложением на канву будущей профессиональной деятельности в предметном и социальном контексте» [2, с. 111]. Активность личности в таком контекстном обучении обеспечивается через реализацию совместной деятельности преподавателей и студентов, проблемности содержания обучения и процесса его развертывания в диалогическом общении, моделирования в обучении отдельных сторон будущей профессиональной деятельности. Основной единицей работы студента и преподавателя становится не «порция информации» (А.А. Вербицкий), а ситуация в ее предметной и социальной содержательности. 

С позиции современной психолого-педагогической теории обучение является не просто информационным процессом, совершающимся между преподавателем и студентом; оно выступает как ярко выраженный социальный процесс взаимодействия и общения, совместной деятельности участников образовательного процесса. Результатом учения является овладение определенной системой знаний, умений и навыков, развитие умственных и специальных способностей обучающихся. 

В психологии принято различать внешнюю предметную деятельность и внутреннюю деятельность. Основная форма деятельности – внешняя, чувственно-практическая, складывается из системы действий, специфичных для деятельности определенной области. Внутренняя деятельность осуществляется в виде цепи «умственных действий», когда человек оперирует не непосредственно предметами, а их динамическими идеальными моделями. Согласно взглядам А.Н. Леонтьева, внутренняя деятельность вторична: она формируется в процессе интериоризации внешней предметной деятельности. Каждый конкретный вид деятельности включает в себя элементы как внешней, так и внутренней деятельности, таким образом, образуется целостная деятельность человека [7].

Ценным вкладом в разработку теории деятельности явилось введение Л.С. Выготским понятия коллективной деятельности человека, от которой его индивидуальная деятельность является производной. В условиях контекстного обучения студент занимает активную личностную позицию и в равнопартнерстве с преподавателем и другими студентами включается в коллективную деятельность, моделирующую педагогическую. Таким образом создаются условия для усвоения форм и способов будущей профессиональной деятельности на уровне интерпсихических процессов и перехода к внутренним, индивидуальным формам ее выполнения. В процессе интериоризации, преобразования интерпсихического в интрапсихическое осуществляется психическое развитие студента, то есть овладение мыслительными действиями специалиста-профессионала.

Известно, что деятельность педагога осуществляется через решение ряда педагогических задач. Именно эти задачи определяют выбор тех или иных методов обучения, своеобразие организации форм учебного процесса. Новые требования общества к подготовке специалистов всегда выдвигают необходимость создания такой системы воспитания и обучения, которая, по словам В.В. Давыдова, «организует эффективное функционирование новых видов воспроизводящей деятельности». В связи с этим контекстное обучение становится все более актуальным и выступает в качестве фактора продуктивной деятельности будущего учителя музыки. Оно предполагает формирование профессионально-педагогической деятельности со всеми ее структурно-функциональными компонентами в рамках и средствами учебной деятельности студента в педвузе. Это дает возможность приблизить вузовский курс к потребностям школьной практики и обеспечить его профессионально-педагогическую направленность. 

Реализация контекстного обучения в курсе истории музыки и народного музыкального творчества требует нового подхода к организации содержания, форм и методов обучения, направленных на формирование предметных (специальных) и профессионально-педагогических знаний и умений будущего учителя музыки в их единстве. Анализ опыта работы преподавателей высшей школы позволил нам сделать вывод о возможности осуществления контекстного обучения в курсе истории музыки и народного музыкального творчества на основе дидактических принципов рациональной фундаментальности, бинарности, ведущей идеи, непрерывности. Раскроем содержание каждого из них, исходя из контекстного подхода к обучению и специфики дисциплин музыкально-исторического цикла. 

Фундаментализация высшего музыкально-педагогического образования рассматривается специалистами в контексте решения задач подготовки учителя музыки, владеющего глубиной и широтой общефилософских, общекультурных, психолого-педагогических и специальных знаний; преобразования структуры научной подготовки, высокого уровня теоретических обобщений и вместе с тем профессиональной актуализации приобретаемых знаний, умений и навыков. Органическая взаимосвязь фундаментализации с практической направленностью обусловливается укреплением и углублением ценностных ориентаций в области художественного воспитания, стремлением к достижению целостности во всех его звеньях и уровнях [10, с. 6-7]. С этих позиций мы будем рассматривать принцип рациональной фундаментальности контекстного обучения, предусматривающий необходимость вооружения будущего учителя музыки глубокими (фундаментальными) музыкально-историческими знаниями, выходящими далеко за рамки школьного предмета музыки. Но эта фундаментальность является не целью, а средством подготовки учителя музыки и поэтому должна быть согласована с нуждами приобретаемой профессии. То есть будущий учитель должен иметь такой объем музыкально-исторических знаний, который обеспечил бы свободу в их дидактической переработке в соответствии с целями, задачами и условиями школьного обучения. 

Поскольку деятельность любого учителя, в том числе учителя музыки, осуществляется через решение педагогических задач, особая роль должна отводиться психолого-педагогической подготовке студентов. Отсюда вытекает актуальность принципа бинарности, заключающегося в единстве психолого-педагогической и специальной подготовки. Это означает, что при выборе методов обучения преподаватель сознательно должен отдавать предпочтение тем из них, которые студент может использовать в своей последующей педагогической деятельности. Таким образом, до прохождения курса методики музыкального воспитания у студентов уже будут сформированы определенные методические взгляды. И, наконец, создание профессиональных педагогических ситуаций на занятиях, анализ и нахождение способов их решения будут способствовать формированию у будущих учителей музыки специальных знаний и умений в единстве и взаимосвязи с педагогическими. Реализация принципа бинарности означает совпадение в познавательной деятельности студентов мотива и цели: деятельность будет побуждаться той целью, на достижение которой направлена, что в свою очередь будет способствовать продуктивности деятельности. 

Известно, что одним из основных условий профессионально-педагогической направленности является максимальное приближение содержания обучения к будущей профессии. Эта мысль находит претворение в принципе ведущей идеи. Как показывают исследования, составляющими структуры теоретического знания выступают следующие формы: понятие, закон, теория, идея (в педагогике – «ведущая идея»). Ведущая идея (в отличие от понятия) выполняет «организующую функцию» в образовании и развитии системы знаний, т.е. представляет собой тот центр, вокруг которого создается система знаний и на основе которого возникает научный метод». Концентрация материала вокруг ведущих идей способствует установлению системы связей и отношений, позволяющих глубоко проникнуть и раскрыть внутренние законы действительности (В.А. Сластенин). 

Реализация принципа ведущей идеи в преподавании музыкально-исторических дисциплин предполагает учет научно-методической организации школьного предмета музыки в соответствии с современными тенденциями методологии музыкального воспитания. Последнее станет гарантом формирования профессиональной картины мира педагога-музыканта, в силу чего актуализируется организация музыкально-исторической подготовки учителя с учетом следующих ведущих принципов музыки в школе: тематизма, содержательных обобщений (основой которых является понятие «жанр»), сходства и различия (способствующий активизации размышлений о музыке), взаимосвязей музыкального восприятия и теоретических знаний по предмету. При этом реализацию «сверхзадачи» школьного музыкального обучения – связи музыки с жизнью – может обеспечить принцип контекста (Б.Д. Критский), позволяющий осуществить «выход» школьного музыкального материала в систему жизненных культурно-исторических связей. Исходя из сказанного, под содержанием контекстного обучения музыкально-историческим дисциплинам мы понимаем единство взаимосвязанных компонентов учебной системы (содержания учебного материала, форм, средств его организации и управления учебно-познавательной деятельностью студентов при изучении учебного материала), выполняющих прямую (предметную) и контекстную (профессионально-педагогическую) функции и обеспечивающих профессионально-педагогическую направленность курса истории музыки и народного музыкального творчества в подготовке будущего учителя. 

Постижение студентами профессионально-педагогической деятельности, которую должны обеспечить дисциплины музыкально-исторического цикла, выражается принципом непрерывности. Этот принцип предполагает профессионально-педагогическую направленность всех дисциплин специального цикла. Отсюда следует, что контекстное обучение в каждом учебном задании (единица учебной системы) в процессе обучения истории музыки и народного музыкального творчества наряду с обучающей, развивающей, воспитывающей, контролирующей функциями выделяет профессионально-педагогическую. Это находится в полном соответствии с теорией развивающего обучения в преподавании музыки (Г.М. Цыпин), воспитывающего обучения и обучения деятельности. 

Контекстное обучение требует изменения традиционной схемы обучения «предъявление информации – закрепление информации – контроль» посредством создания такой обучающей среды, в которой студент занимал бы активную личностную позицию и в равнопартнерстве с преподавателем и другими студентами максимально раскрыл бы свои творческие способности. Усвоение знаний, умений и навыков по предмету осуществляется «в контексте выполнения обучаемым действий, система которых и составляет учебную деятельность» [3, с. 30]. 

Таким образом, раннее «вхождение» студента в профессию учителя музыки проявляется в таких формах обучения, в которых он выполняет уже не только просто учебные действия, а действия, несущие в себе черты профессионально-педагогической работы. 

Исходя из логики исследования, остановимся на анализе компонентов учебной системы при контекстном обучении музыкально-историческим дисциплинам. Разработка последних потребовала таких форм обучения, которые способствовали бы активизации познавательной деятельности студентов, развитию их творческой активности, профессионального мышления. К ним мы относим активные методы обучения, стимулирующие познавательную деятельность студентов. В связи с этим особую значимость в преподавании музыкально-исторических дисциплин приобретают проблемные методы обучения. 

В проблемном обучении задача преподавателя состоит в создании обучающей «среды», частью которой является он сам, находясь по отношению к студенту в диалогической позиции. В связи с этим в проблемном обучении определяющим является не учебная информация, а ситуация, задающая предметный и социальный контекст будущей деятельности специалиста. 

На проблемной лекции, приобщающей будущих учителей к музыковедческому содержанию курса истории музыки, задается контекст исследовательской работы, результатами которой являются обобщенные знания. Это предметный контекст будущей деятельности учителя музыки. Социальный же контекст обеспечивается коллективной формой обучения, в ходе которой преподаватель и студенты ведут совместный поиск путей решения проблемной ситуации. Между ними устанавливается общение диалогического типа, свойственное также и педагогической деятельности школьного учителя. Известно, что педагогическая деятельность связана с творческим подходом к решению нестандартных задач. В связи с этим в преподавании предмета мы считаем целесообразным применять методы обучения, которые способствуют развитию творческой активности студентов, совершенствованию их профессионального мастерства. К ним относятся: деловые игры, «мозговой штурм», моделирование, решение различных видов педагогических задач. Использование перечисленных методов способствует решению задач контекстного обучения, что подтвердилось, в частности, в процессе нашей педагогической работы. 

В понимании сущности и роли лекционной формы работы мы полностью разделяем точку зрения В.В. Медушевского, который считает, что современная лекция должна «обеспечить связное понимание проблемы и, главное, дать ясную характеристику непознанного, но жизненно необходимого, которая возбудила бы в юной аудитории страстное желание испробовать свои силы». Так, например, проблемную лекцию мы организуем следующим образом: в начале и в конце лекции задаются вопросы аудитории; в интервалах между разделами лекции в зависимости от контингента студентов проводятся или равнопартнерские короткие дискуссии или обмен мнениями и их систематизация; возможен «мозговой штурм», содержащий приглашение к коллективному исследованию, решение без подготовки поставленной преподавателем проблемы и указание возможных вариантов ее решения, критическая оценка предложений и выбор подходящего решения. Этот прием может применяться и на практическом занятии. 

В практике нашей работы мы также используем один из принципов программированного обучения, заключающегося в проверке усвоения небольшой порции учебного материала. План лекции в данном случае может включать в себя следующие моменты. В начале и в конце изложения каждого логически законченного раздела лекции студентам задаются специально подобранные вопросы. Оценив качество полученных ответов, преподаватель переходит либо к изложению дальнейшего материала, либо еще раз проходит по узловым моментам изложенного, изменив в необходимых местах методику подачи материала. 

На практических занятиях студенты, предварительно ознакомившись с материалом темы и методическими рекомендациями к ней, заранее готовят вопросы, которые вызвали бы проблемную ситуацию. После постановки проблемы преподаватель выслушивает несколько различных точек зрения. В процессе дискуссии вся группа разбивается на подгруппы «приверженцев» того или иного мнения. Затем каждая подгруппа выдвигает своего лидера, который должен публично обосновать ее позицию. Преподаватель делает анализ высказанных мнений и подводит итог. Выявив слабые места в изученном материале, преподаватель подвергает подробному анализу неусвоенный материал, акцентируя при этом внимание студентов на практическом применении теоретических положений в школьном обучении. 

В качестве активизирующих приемов используются: «состязания» на лучший наводящий вопрос в спонтанно или спроектированно сложившейся проблемной ситуации; опора на конкретную ситуацию: увидеть в музыковедческом материале «канву» школьной программы и объяснить этот материал с разных позиций (многоуровневый подход); выступления студентов в роли учителя по заданному разделу темы в виде фрагмента урока; вовлечение студентов в решение различного рода познавательных задач. 

Познавательные задачи можно использовать на лекционных, семинарских занятиях, при организации самостоятельной работы студентов, написании рефератов, курсовых работ. Их решения в одних случаях иллюстрируют теоретические положения (1) или подтверждают фактический материал (2). В других случаях эти задачи требуют более углубленного анализа музыкальных произведений (3), освоения теоретического материала (4), что, естественно, стимулирует исследовательскую деятельность студентов. Приведем примеры некоторых из указанных задач, используемых в практике нашего обучения. 

1. Как Вы понимаете известное изречение М.И. Глинки: «Создает музыку народ, а мы, композиторы, только ее аранжируем» или высказывание Б.В. Асафьева: «Композитор – имя ему народ»? 

2. Насколько актуальны для сегодняшнего дня следующие слова Б.В. Асафьева: «…Процесс изменений в области песни и игры тесно связан с изменениями и трещинами в старинном бытовом укладе и социальных взаимоотношениях, и, чем острее разлад, тем резче отзывается это на образовании новых интонаций»?

Особую сложность для студентов представляет усвоение музыкально-теоретических понятий и их адаптация к условиям школьной программы. К тому же многие фундаментальные категории музыкального искусства еще не получили своего окончательного определения в трудах современных теоретиков и музыковедов. В связи с этим возникает необходимость вооружить будущего учителя умением глубоко вникать в сущность того или иного понятия и экстраполировать его в условия школьного обучения. Этому будет способствовать решение понятийно-терминологических задач, предполагающих выполнение студентами системы логических действий: анализ, синтез, сравнение, обобщение, посредством которых осуществляется общий обзор понятия; обнаружение, фиксация и установление различия и единства внутренних противоположных признаков; конструирование синтетического определения понятия. 

В процессе занятий студенты постепенно вовлекаются в понятийно-терминологическую деятельность по выделению основных понятий той или иной темы и их классификации. Познакомившись с различными определениями одного и того же понятия, например, «жанр», они выделяют в них следующие существенные признаки: тип содержания, жизненное назначение, социальная функция, условия исполнения и восприятия. На основании этих признаков делается синтетическое определение жанра как многозначного понятия, характеризующего исторически сложившиеся роды и виды музыкальных произведений в связи с их жизненным назначением, способом и условиями исполнения и восприятия, а также с особенностями содержания и формы. В результате экстраполяции данного понятия на школьную аудиторию оно получает следующее определение: жанр – это вид музыкального произведения, тесно связанный с жизненным назначением, условиями исполнения и слушательским восприятием. Аналогично этому можно построить решение терминологической задачи по определению понятия «стиль» и др. 

Как уже было сказано, содержание контекстного обучения составляет не только предметная сторона будущей профессиональной деятельности, заданная с помощью системы учебных проблем и ситуаций, но и ее социальная сторона, воспроизводимая различными формами совместной деятельности и общения. Большие возможности в этом плане содержатся в игровых формах и методах обучения. В деловой игре, как отмечает А.А. Вербицкий, воссоздается «предметное и социальное содержание будущей профессиональной деятельности специалиста, моделируются те системы отношений, которые характерны для этой деятельности как целого». 

Действительно, игра создает обстановку условной практики, в которой студент выполняет действия, несущие в себе черты как учебной, так и будущей профессиональной деятельности. Причем эта деятельность является коллективной по своему характеру. В этих условиях снимаются трудности мотивационного обеспечения учебной работы, создаются реальные возможности для переходов от познавательной мотивации к профессиональной и обратно. 

Обозначенные подходы контекстного обучения музыкально- историческим дисциплинам показали продуктивные результаты.
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Основное понятие — специфическая способность, необходимая для реализации эффективного образовательного процесса в конкретной предметной области и включающей узкоспециальные знания, особого рода предметные навыки, способы мышления, а также понимание ответственности за свои действия





Цель — обеспечение эффективного образовательного процесса, быструю адаптацию участников образовательного процесса к педагогическим изменениям; наиболее полное использование индивидуальных ресурсов участников образовательного процесса для наращивания конкурентоспособных преимуществ образования
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Требования


модель комплекса специальных знаний и навыков, управленческого характера, необходимого и достаточного, для безусловного и успешного исполнения учителем задач образовательного процесса
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1. Овладение педагогами на определенном уровне основными мыслительными операциями (анализ, синтез, оценка и др.)





2. Умения и навыки, формирующиеся в процессе развития предметного понимания и способствующие появлению высокого уровня «личностного знания»





3. Умения делать ответственный выбор на основе личностных качеств, особенностей, наклонностей и способностей, т.е. принимать управленческое решение





4. Умение работать в условиях разрешения проблемной ситуации





5. Умение строить свою учебную работу, управлять ею, осознавать собственные достоинства и недостатки при ее выполнении
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