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еобходимость осуществления понятийно-смыслового анализа словосочетания «система последипломного профессионального педагогического образования» (в дальнейшем – СПППО) обусловлена тем, что в нормативно-правовых документах [6], энциклопедических изданиях [5], научной литературе при использовании указанного и ряда близких по содержанию словосочетаний имеются, по нашему мнению, некоторые смысловые разночтения и неточности, которые целесообразно преодолеть.
С 90-х годов ХХ века переподготовка и повышение квалификации специалистов, имеющих высшее профессиональное образование, определяются в Российской Федерации как вид дополнительного профессионального образования (курсив наш – С.К.), осуществляемого с целями обновления и углубления полученных ранее профессиональных знаний, совершенствования деловых качеств работников, удовлетворения их образовательных потребностей, связанных с профессиональной деятельностью [5].
Мы разделяем мнение В.Г. Воронцовой [1] о том, что используемое словосочетание «дополнительное профессиональное образование» следует изменить как неудачное минимум по двум причинам:

· повышение квалификации не может быть дополнительным, поскольку оно не дополняет, а продолжает ранее полученное индивидом высшее профессиональное образование (поэтому, например, за рубежом такое образование отнюдь не случайно называют «продолженным»);
· происходит смешение терминов, поскольку понятием «дополнительное образование» обозначают все внешкольное образование детей, осуществляемое в образовательных учреждениях дополнительного образования, а также предоставляемые в дошкольных и общеобразовательных учреждениях дополнительные платные образовательные услуги.
Дополняя и уточняя предложение В.Г. Воронцовой называть систему повышения квалификации «постдипломным (в дальнейшем – «последипломным» – С.К.) образованием» и таким образом уже в самом термине подчеркивать его целевое и содержательное назначение [Там же. С. 381 – 382], отметим следующее:
· исключение из словосочетания «дополнительное профессиональное образование» определения «дополнительное» устраняет некоторый оттенок необязательности, не соответствующий истинному положению вещей, ведь повышение квалификации специалистов с высшим профессиональным образованием один раз в пять лет в объеме 72-х аудиторных часов является обязательным условием их успешной аттестации (постановление Правительства РФ от 26.06.1995 г. № 610);
· вместо словосочетания «последипломное образование» в отношении системы повышения квалификации будет точнее использовать термин «последипломное профессиональное образование», поскольку, во-первых, повышение квалификации и переподготовка являются существенно профессиональным образованием для тех, кто уже имеет диплом о высшем (или среднем специальном) профессиональном образовании, во-вторых, последипломное образование может быть и не профессиональным (например, образование «по интересам», получаемое обладателями диплома о высшем профессиональном образовании), и в-третьих, добавление в словосочетание «профессиональное образование» определения «последипломное» дает возможность отличать и сопоставлять этот вид образования с высшим профессиональным образованием.
Нельзя не согласиться с В.Г. Воронцовой и в том, что смысловые наполнения словосочетаний «повышение профессиональной квалификации» и «последипломное профессиональное образование» существенно различаются, так что эти понятия необходимо развести [Там же]:

· под «повышением профессиональной квалификации» понимается главным образом более или менее узкопрофессиональное развитие личности;

· в то же время, понятие «последипломное профессиональное образование» синтезирует в себе, по мысли автора, три аспекта культуры – мировоззренческий, духовно-нравственный и профессиональный;

· таким образом, понятие «последипломное профессиональное образование» включает в себя понятие «повышение профессиональной квалификации» как составной (структурный) элемент.

Здесь наблюдается своеобразное проявление открытого В.С. Ледневым [3, с. 12 – 13] принципа двойного вхождения базисных компонентов содержания образования в его общую структуру. В данном случае это означает, что профессиональный компонент содержания последипломного профессионального образования входит в его общую структуру двояко: во-первых, в качестве «сквозной» линии по отношению к мировоззренческому и духовно-нравственному компонентам (поскольку всякое мировоззренческое и духовно-нравственное совершенствование субъекта последипломного профессионального образования явно или неявно профессионально ориентировано), а во-вторых, выступает в качестве одного из апикальных, явно выраженных компонентов (которому, достаточно часто единственному, и уделяется внимание в последипломном профессиональном образовании, что является причиной неправомерного сужения последнего до только его профессионального компонента).

В развитие идеи В.Г. Воронцовой заметим, что структурно-содержательное наполнение понятия «последипломное профессиональное образование» может быть осуществлено с использованием выделенных А.К. Марковой видов профессиональной компетентности (компетентность – это обладание человеком способностью и умением выполнять определенные трудовые функции, действовать самостоятельно и ответственно [4, с. 34]):

· специальной компетентности – владения собственно профессиональной деятельностью на достаточно высоком уровне, способность проектировать свое дальнейшее профессиональное развитие;
· социальной компетентности – владения совместной профессиональной деятельностью, сотрудничеством, а также принятыми в данной профессии приемами профессионального общения; сюда же относится социальная ответственность за результаты своего профессионального труда;

· личностной компетентности – владения приемами личностного самовыражения и саморазвития, средствами противостояния профессиональным деформациям личности;

· индивидуальной компетентности – владения приемами самореализации и развития индивидуальности в рамках профессии, готовности к профессиональному росту, способности к индивидуальному самосохранению, неподверженности профессиональному старению, умения организовать рационально свой труд без перегрузок времени и сил, осуществлять труд ненапряженно, без усталости и даже с освежающим эффектом [Там же. С. 34 – 35].
Мы полагаем, что каждому из указанных видов профессиональной компетентности предположительно должен соответствовать определенный аспект (структурный элемент) содержания последипломного профессионального образования.

Все сказанное позволяет определить последипломное профессиональное (в том числе и педагогическое) образование всесторонне, как многоаспектное явление:

· в ценностно-результативном аспекте для личности, общества и государства – это образование, которое будут получать специалисты с высшим профессиональным образованием, совершенствующие все виды своей профессиональной компетентности (специальную, социальную, личностную, индивидуальную);
· в организационно-управленческом аспекте – это совокупность образовательных программ и реализующих их образовательных учреждений с профессорско-преподавательским и управленческим персоналом, осуществляющим образовательный процесс по совершенствованию специалистами с высшим профессиональным образованием всех видов своей профессиональной компетентности;

· в содержательно-процессуальном аспекте – это технологические комплексы (структурируемые на цели, содержание, методы, формы и средства), обеспечивающие совершенствование (а при необходимости – и первоначальное формирование) всех вышеназванных видов профессиональной компетентности у специалистов с высшим и средним специальным профессиональным образованием.
Сопоставим сформулированное нами определение последипломного профессионального образования с достаточно широко используемым понятием «послевузовское профессиональное образование».

Согласно федеральному закону «О высшем и послевузовском профессиональном образовании» (от 22 августа 1996 г. № 125-ФЗ) послевузовским профессиональным образованием называется то образование, которое субъект соответствующего образовательного процесса может получить в аспирантуре и (или) в докторантуре [6]. Аналогично трактует термин послевузовское профессиональное образование и педагогический энциклопедический словарь [5].

Мы полагаем, что вместо употребляемого для обозначения образования, получаемого в аспирантуре и (или) докторантуре, термина «послевузовское профессиональное образование» целесообразно использовать предложенный В.С. Ледневым термин «научное образование» [3, с. 35 – 37]. Указанная целесообразность обусловлена, прежде всего, тем, что деятельность аспирантов и докторантов является деятельностью исследовательской, которая в качестве своего результата (продукта) имеет приращение научного (теоретического) знания [Там же]. Такое образование является профессиональным постольку, поскольку указанное приращение научного знания происходит в рамках той или иной профессии или группы профессий, но при этом собственно профессиональная деятельность, являясь контекстом (фоном), как бы отступает на второй план, уступая место деятельности научно-исследовательской.
Сделаем небольшое и весьма сослагательное замечание по поводу определений «последипломное» и «послевузовское». Традиционно они рассматриваются как синонимы и использование того или другого обычно является делом вкуса. Однако можно предложить под послевузовским образованием понимать все возможные виды образования, получаемые специалистом с высшим профессиональным образованием: второе (третье и т.д.) высшее профессиональное образование, научное образование (в аспирантуре и (или) докторантуре), повышение квалификации в рамках своей профессии и (или) переподготовка по смежной (несмежной) профессии, дополнительное образование «по интересам» и т. п. В этом случае последипломное образование может рассматриваться как составная часть послевузовского и обозначать то образование, которое продолжает развитие личности в соответствии с выделенными выше видами профессиональной компетентности. Таким образом, словосочетание «последипломное образование» является кратким вариантом словосочетания «последипломное профессиональное образование», и обозначает образование, получаемое в соответствии со специальностью, указанной в дипломе, а не вообще любое образование, получаемое «после вуза».
Определение системы последипломного профессионального педагогического образования будет полным в том случае, если указать ее место в определенной метасистеме. Вопрос определения метасистемы для СПППО требует специального рассмотрения ввиду разветвленности и многоаспектности целостной системы образования.
Очевидно, что система последипломного профессионального педагогического образования является подсистемой системы последипломного профессионального образования, в которую также входят системы последипломного профессионального медицинского, инженерно-технического, сельскохозяйственного и других конкретных профессиональных отраслей образования. Для наглядности описанная структура приводится в табл. 1 (перечень структурных элементов не является полным и поэтому в заголовке таблицы присутствует слово «примерная»).
Таблица 1 

Примерная структура системы последипломного профессионального образования (СППО)
	Возможные структурные элементы СППО

	Система последипломного профессионального педагогического образования
	Система последипломного профессионального медицинского образования
	Система последипломного профессионального инженерно-технического образования
	Система последипломного профессионального сельскохозяйственного образования


В свою очередь, система последипломного профессионального образования является подсистемой (структурным элементом) системы образования взрослых, включающей в себя все те виды образования, которые предлагаются и которыми охвачены субъекты, характеризующиеся общим признаком «взрослые». По мнению зарубежных и отечественных андрагогов (М.Ш. Ноулз, С.И. Змеев и др.), современная система образования взрослых удовлетворяет образовательные потребности обучающихся, которые могут быть сведены к семи основным группам, определяющим в том числе и подсистемы системы образования взрослых (табл. 2):

- получение общего среднего образования;

- приобретение и (или) усовершенствование профессионального образования;

- поддержание и улучшение здоровья;

- улучшение качества семейной жизни;

- участие в общественной жизни;
- содержательное проведение досуга;
- развитие собственной личности [2, с. 40].
Таблица 2 

структура системы образования взрослых 

	Структурные элементы системы образования взрослых

	Получение общего среднего образования
	Приобретение и (или) усовершенствование профессионального образования
	Поддержание и улучшение здоровья
	Улучшение качества семейной жизни
	Участие в общественной жизни
	Содержательное проведение досуга
	Развитие собственной личности


Будем иметь в виду определение взрослого человека, сконструированное С.И. Змеевым на основе интеграции определений и соображений по этому поводу отечественных и зарубежных ученых Б.Г. Ананьева, Д.Б. Бромли, Ю.Н. Кулюткина, М.Ш. Ноулза, Е.И. Степановой и др. с внесенными нами некоторыми уточнениями (даны в скобках курсивом): это субъект, обладающий физиологической, психологической, социальной и нравственной зрелостью, экономической независимостью (относительной – С.К.), жизненным опытом (определенным – С.К.) и уровнем (развития – С.К.) самосознания, достаточным для ответственного самоуправляемого поведения [Там же. С. 68]. Приведенное определение достаточно хорошо коррелирует с указанием А.К. Марковой на то, что у человека выделяют несколько видов возрастов:
· паспортный возраст – количество времени от рождения до настоящего момента, т. е. сколько лет человек фактически прожил;

· биологический возраст – определенная ступень созревания организма, состояния нервной системы и высшей нервной деятельности, насколько созрел или «износился» организм человека;

· социальный возраст – характеристики социальных функций, осуществляемых человеком в обществе, выполняемых им социальных ролей;

· психологический возраст – характер планов, перспектив будущей жизни, насколько полно человек представляет свое будущее (чем больше у человека будущих нереализованных планов, тем моложе он в психологическом плане);

· профессиональный возраст (условно) – профессиональный стаж, опыт, на какой ступени профессионального развития находится человек [4, с. 128 – 129].
Далее, система образования взрослых – это подсистема общей системы непрерывного образования, которая характеризуется многомерностью: например, по хронологическому признаку (имеется в виду возраст получающих то или иное образование субъектов) ее можно подразделить на преддошкольное, дошкольное, школьное, вузовское и послевузовское образование; по признаку наиболее общего результата – на общее, профессиональное и дополнительное, по профессиональному признаку – на педагогическое, экономическое, медицинское, инженерно-техническое и другие виды профессионального образования (табл. 3).
Таблица 3
Примерная структура системы непрерывного образования

	Структурные элементы системы непрерывного образования, 
выделяемые по признакам:

	хронологическому
	наиболее общего результата
	профессиональному
	…………….

	преддошкольное
	дошкольное
	школьное
	вузовское
	послевузовское
	общее
	профессиональное
	дополнительное
	педагогическое
	медицинское
	инженерно-техническое
	сельскохозяйственное
	……………………
	……………………………………..


Функциональная неполнота, примерный характер приведенной структуры отмечены многоточиями в таблиц, и они же обусловили присутствие определения «примерная» в ее заголовке.

Все сказанное обусловливает логичность и целесообразность выбора в качестве метасистемы для СПППО системы непрерывного педагогического (профессионального) образования, структурными элементами которой условно могут быть названы: предпрофессиональное педагогическое образование (реализуемое в педагогически ориентированных классах общеобразовательных учреждений), среднее профессиональное педагогическое образование, высшее профессиональное педагогическое образование, последипломное профессиональное педагогическое образование и научное педагогическое образование (табл. 4).
Таблица 4
Структура системы непрерывного педагогического образования

	Возможные структурные элементы 

системы непрерывного педагогического образования

	Предпрофессиональное
педагогическое образование
	Среднее

профессиональное

педагогическое образование
	Высшее

профессиональное

педагогическое образование
	Последипломное

профессиональное

педагогическое образование
	Научное

педагогическое образование


Заметим, что определенное хронологическое совпадение последипломного профессионального и научного педагогического образования обусловливает возможность и необходимость специального изучения взаимодействия этих структурных элементов. Такое взаимодействие пока еще не получило должного освещения в научно-педагогической печати.

Таким образом, понятие «система последипломного профессионального педагогического образования» определено нами в трех аспектах – ценностно-результативном, организационно-управленческом и содержательно-процессуальном, а в качестве метасистемы названа система непрерывного педагогического (профессионального) образования.
Проведенный анализ заглавного словосочетания создает смысловой фундамент для изучения вопроса о субъектах СПППО, который мы рассмотрим в наших последующих сообщениях.
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овышение качества образования является одной из актуальных проблем не только для России, но и для всего мирового сообщества. Решение этой проблемы связано с модернизацией содержания образования, оптимизацией способов и технологий организации образовательного процесса и, конечно, переосмыслением цели и результата образования.

В процессе формирования общеевропейского образовательного пространства идея компетентностно-ориентированного образования – один из ответов системы образования на социальный заказ. Официально внедрение понятия «образовательные компетенции» было закреплено в тексте Концепции модернизации Российского образования на период до 2010 года. Современные ключевые компетенции определены как новая система универсальных знаний, умений, навыков, а также опыт самостоятельной деятельности и личной ответственности обучающихся [6].

Компетентностно-ориентированный подход к образованию не отрицает необходимости формировать знаниевую базу и комплекс умений и навыков, а также элементов функциональной грамотности (социально приемлемых алгоритмов действия в типичных ситуациях), речь идет о достижении интегративного результата – компетенции.

Рассмотрим сущность понятий «компетентность» и «компетенция». Чаще всего компетентность рассматривается как степень выраженности присущего человеку профессионального опыта в рамках компетенции конкретной должности; глубокое, доскональное знание своего дела, существа выполняемой работы, способов и средств достижения намеченных целей, а также соответствующих умений и навыков; совокупность знаний, позволяющих судить о чем-либо со знанием дела.

Важнейшим фактором компетентности является высокий уровень общей культуры личности. Основные элементы в структуре компетентности: знания, опыт (умения, навыки, профессиональная интуиция), общая управленческая и информационная культура, личностные качества работника. В определенном смысле компетентность является интегральной характеристикой собственных возможностей должностного лица, его способности к эффективной реализации в практической деятельности своих профессиональных знаний и опыта.

В педагогической же литературе часто используются и уже «устоялись» термины компетенция, компетентность. Их широкое применение вполне оправдано, особенно в связи с необходимостью модернизации (обновления) содержания образования. В Стратегии модернизации содержания общего образования указано, что основными результатами деятельности образовательного учреждения должна стать не система знаний, умений и навыков сама по себе. Речь идет о наборе ключевых компетенций обучающихся в интеллектуальной, правовой, информационной и других сферах [12].

В то же время анализ литературы по этой проблеме, особенно истории ее становления, показывает всю сложность, многомерность, и неоднозначность трактовки как самих понятий компетенция, компетентность, так и основанного на них подхода к процессу и результату образования.

И.А. Зимняя отмечает, что один из ключевых вопросов относится к трактовке самих понятий «компетенция» и «компетентность». В зависимости от того, как определены эти понятия и их соотношение, может быть понято содержание и самого компетентностного подхода [3].

Различие в понимании терминов «компетенция» и «компетентность» было заложено еще в 60-х годах прошлого века в работах Н. Хомского, Р Уайта. В этой связи И.А. Зимняя определяет компетентность как основывающуюся на знаниях, интеллектуально- и личностно-обусловленную социально-профессиональную жизнедеятельность человека [3].

Н.В. Кузьмина, А.К. Маркова, Л.А. Петровская не только исследуют сущность понятий «компетентность» и «компетенция», но и выделяют их виды. Так, в структуру профессиональной компетентности учителя Н.В. Кузьмина включает пять ее видов:

- специальная и профессиональная компетентность в области преподаваемой дисциплины;

- методическая компетентность в области способов формирования знаний, умений учащихся;

- социально-психологическая компетентность в области процессов общения;

- дифференциально-психологическая компетентность в области мотивов, способностей, восприятия учащихся;

- аутопсихологическая компетентность в области достоинств и недостатков собственной деятельности и личности [7].

А.К. Маркова в структуре профессиональной компетенции учителя выделяет четыре блока:

- профессиональные (объективно необходимые) психологические и педагогические знания;

- профессиональные (объективно необходимые) педагогические умения;

- профессиональные психологические позиции, установки учителя, требуемые от него профессией;

- личностные особенности, обеспечивающие овладение учителем профессиональными знаниями и умениями [8].

Необходимо отметить, что понятие компетентности включает не только когнитивную и операционально-технологическую составляющие, но и мотивационную, этическую, социальную и поведенческую. Оно включает результаты обучения (знания и умения), систему ценностных ориентаций, привычки и т.д. [12].

Таким образом, компетенции – это некоторые внутренние, потенциальные психологические новообразования (знания, представления, программы (алгоритмы) действий, системы ценностей и отношений), которые затем выявляются в компетентностях человека как актуальных деятельностных проявлениях. Следовательно, переориентация высшей школы на формирование ключевых компетентностей должна сопровождаться изменением не только стратегии и технологий образования, но и способов оценки образовательных результатов обучающихся.

Поэтому в профессиональной подготовке будущего педагога одно из центральных мест должна занимать проблема развития саморегуляции личности.

Место и роль психической саморегуляции в профессиональной деятельности педагога достаточно очевидны, если принять во внимание, что практически вся его жизнь есть бесконечное множество различных видов целенаправленной активности. От степени совершенства процессов саморегуляции педагога зависят успешность, надежность, продуктивность, конечный исход педагогической деятельности. Кроме того, все индивидуальные особенности поведения и деятельности определяются функциональной сформированностью, динамическими и содержательными характеристиками тех процессов саморегуляции, которые осуществляются субъектом активности.

Таким образом, проблема формирования и развития саморегуляции является одной из наиболее важных составляющих в подготовке педагога.

Проблема психической саморегуляции рассматривалась в исследованиях К.А. Альбухановой-Славской, Б.В. Зейгарник, О.А. Конопкина, Н.В. Кругловой, В.А. Машина, В.И. Моросановой, А.К. Осницкого, Н.М. Пейсахова, Т.С. Чуйковой, В.А. Ядова.

А.К. Осницкий рассматривает систему саморегуляции как совокупность взаимодействующих компонентов: определение цели деятельности, анализа и выявления (моделирования) значимых условий, выбора лучшего способа и последовательности действий, оценки результатов и их коррекции, подчиненных осознаваемому человеком процессу целеполагания и целеосуществления. Автор указывает на необходимость формирования умений саморегуляции: ставить цели и определять наиболее актуальные из них; анализировать условия и выделять наиболее значимые для достижения поставленной цели и выбирать способы действий и организовывать их последовательную реализацию; оценивать промежуточные и конечные результаты деятельности, подбирая для этого наиболее подходящие критерии оценки; исправлять допущенные ошибки. Причем, как и все формируемые умения, умения саморегуляции могут быть предметом сознательного контроля. Именно на основе осознанной психической саморегуряции и формируются социально-опосредованные механизмы управления индивидуально приобретенным арсеналом непосредственно-чувственного и опосредованного опыта [9].

Автор предлагает в процессе осуществления человеком деятельности различать субъектные позиции человека в зависимости от решаемой им в данный конкретный момент частной задачи управления своей деятельностью: человек как субъект этой деятельности выступает то субъектом определения целей деятельности, то субъектом анализа условий и определения предмета потребности, то субъектом выбора средств и способов осуществления действий, то субъектом оценки и коррекции результатов и, наконец, субъектом развития опыта собственной активности.

По мере накопления опыта регуляции различных деятельностей и различных сторон одного и того же вида деятельности у человека формируется особое свойство – субъектность как специфическая организация психического, способствующая активной, сознательной и целенаправленной реализации накопленного опыта при решении задач жизнедеятельности [9].

Индивидуальные особенности опыта субъектной активности и его составляющих, мера их согласованности, сформированные в этом опыте регуляторные умения и становятся, по мнению А.К. Осницкого, главными детерминантами стратегии поведения человека.

Целостный подход к изучению осознанной саморегуляции был предложен в работах О.А. Конопкина. Основу концепции осознанной саморегуляции произвольной активности человека составило разработанное им представление о функциональной структуре системы, обеспечивающей осознанную саморегуляцию.

Под осознанной саморегуляцией автор понимает системно-организованный процесс внутренней психической активности человека по инициации, построению, поддержанию и управлению разными видами и формами произвольной активности, непосредственно реализующей достижение принимаемых человеком целей [4].

О.А. Конопкин утверждает, что продуктивный путь изучения закономерностей процессов саморегуляции состоит в реализации системного подхода, который должен быть ориентирован на исследование психической регуляторики как собственно регуляторных процессов, реализующих общие для разных систем принципы, так и процессов, осуществляемых специфическими средствами человеческой психики. Такой подход дает возможность максимально избежать как кибернетического редукционизма, приводящего к психологической бессодержательности или упрощенчеству, так и психологической калейдоскопичности, которая выражается во внесистемном изучении отдельных психических феноменов и факторов, детерминирующих осуществление деятельности, и фактически реализует линейно-причинные (не имеющие места в действительности) схемы, снимающие вопрос о системном строении процессов психической регуляции.

Анализ реальных способов построения общей концептуальной модели процесса осознанной саморегуляции приводит к выводу, что наиболее адекватным для решения данной задачи является системно-функциональный подход к анализу структуры регуляторных процессов. Это означает, что процесс саморегуляции должен быть отражен как целостная, замкнутая по структуре, информационно открытая система, реализуемая взаимодействием функциональных звеньев (блоков), основанием для выделения которых являются присущие им специфические (частные компонентные) регуляторные функции, системное «сотрудничество» которых реализует целостный процесс регуляции, обеспечивающий достижение принятой субъектом цели [5].

Таким образом, понятие саморегуляции в современной психологической науке рассматривается как достаточно сложное и многоуровневое образование. На этом основании В.А. Ядов построил иерархическую систему диспозиционной саморегуляции личности. А.Г. Асмолов выделил 4 уровня регуляторов (установок) в соответствии с основными структурными единицами деятельности.

Развивая идеи С.Л. Рубинштейна о становлении человека субъектом своей жизнедеятельности, К.А. Альбуханова-Славская говорит о трех уровнях развития саморегуляции, представляющих собой соотношение внешнего (требований к выполнению деятельности) и внутреннего (свойств личности). Если на первом уровне личность согласовывает свои особенности с нормами деятельности, на втором – совершенствует качество деятельности путем оптимизации своих возможностей, то на третьем уровне личность как субъект деятельности вырабатывает оптимальную стратегию и тактику, проявляя творческий характер своей активности. На этом уровне личность может выходить за пределы деятельности, повышать меру трудности, осуществляя такие формы личностной регуляции, как инициатива, ответственность и т.д. Это и есть психологический механизм феномена «авторской позиции личности» в профессиональной и любой другой деятельности.

Описанные К.А. Альбухановой-Славской уровни развития саморегуляции фактически имеют в качестве основания ту или иную позицию личности по отношению к окружающему миру. И если на низшем уровне человек более или менее успешно подчиняет себя сложившимся обстоятельствам, то на высшем уровне он уже способен самостоятельно изменять эти обстоятельства, воздействуя таким образом не только на себя, но и на окружающий мир.

Замечания о высоком и низком уровнях развития саморегуляции можно встретить у многих психологов. Так, О.А. Конопкин рассматривает в качестве высшего уровня осознанную целенаправленную саморегуляцию произвольной активности, показывая, что при недостаточной осознанности и целенаправленности вся система саморегуляции и ее отдельные элементы функционируют на более низком уровне. Н.М. Пейсахов отмечает, что показателем высокого уровня является постановка целей самим субъектом, а также предвидение им отдельных результатов своей деятельности. Этот уровень автор называет самоуправлением, которое в отличие от произвольной саморегуляции характеризуется принятием целей, поставленных извне.

Свойственный этим авторам подход к уровням развития саморегуляции позволяет им осуществлять практическую деятельность по формированию высшего уровня саморегуляции. Интенсивные исследования саморегуляции и уровней ее развития ведутся в достаточно разнообразных сферах. При этом существует тенденция подразделения сфер саморегулирования на два типа. Первый тип – это регуляция поведения в течение короткого отрезка времени и второй – регуляция на протяжении длительного периода жизни человека. Несмотря на то, что предметом нашего исследования является второй тип (долговременная саморегуляция личности), мы считаем необходимым рассмотреть оба этих типа, так как они, несомненно, тесно связаны между собой. С одной стороны, навыки саморегуляции текущей деятельности и собственных состояний в любой момент этой деятельности сказываются на долговременной саморегуляции. С другой стороны, сама возможность включения человека в ту или иную деятельность и, тем более, качество ее выполнения зависят, прежде всего, от того, считает ли он сам себя просто исполнителем чьих-то требований или же относится к себе как субъекту своей деятельности, ответственному «за все содеянное и упущенное». Фактически это означает, что на любую текущую деятельность оказывает определенное влияние мировоззренческая позиция личности.

Кроме того, сама психическая структура процессов текущей, оперативной и долговременной личностной саморегуляции оказывается практически идентичной. Так, в исследованиях О.А. Конопкина отмечено, что единой системы психической регуляции произвольной активности пока еще нет, однако разработанная им модель процесса осознанного регулирования произвольной сенсомоторной деятельности благодаря своей универсальности отражает принципиальные закономерности процесса осознанного регулирования произвольной деятельности человека вообще [4]. Основными структурными элементами данной модели являются: принятая субъектом цель, субъективная модель значимых условий деятельности, программа собственно исполнительских действий, критерии успешности деятельности, информация о результатах и решение о коррекции системы.

Анализ работ по исследуемой проблеме свидетельствует о том, что система саморегуляции личности не остается неизменной на протяжении всей жизни человека, включая и юношеский возраст, когда происходит профессиональное становление индивида. В этой связи нам представляется, что применительно к динамике системы саморегуляции более адекватным является не термин «формирование», предполагающий некий конечный итог, а термин «развитие» как имеющий более широкое значение.

Система саморегуляции представляет собой динамическое образование, развитие которого детерминировано спецификой внешней среды и уровнем сформированности внутренних условий.

Под внешней средой (внешними условиями) мы понимаем специально организованное обучающее пространство. Задача преподавателя вуза как проектировщика внешней среды состоит в создании педагогических условий для целенаправленного формирования системы актуально осознаваемого произвольного саморегулирования. Из всего многообразия педагогических условий, реализующихся в моделируемой технологии, можно выделить три основных средовых фактора.

Первый заключается в актуализации педагогом проблем саморегуляции. Процессы саморегуляции учебной, профессиональной деятельности часто происходят стихийно, и особенности их реализации остаются неосознанными, поэтому сама презентация задачи развития саморегуляции как личностной проблемы – основы для самоанализа, самоконтроля и самооценки – оказывает побуждающее, мотивирующее и инструментальное воздействие на становление процессов саморегуляции, расширяет семантическое пространство саморазвития личности.

Вторым фактором, обеспечивающим становление процессов саморегуляции деятельности, является совместное решение проблем, акцентирующих необходимость сформированности отдельных функций саморегуляции и требующих соответствующих умений, реализующих эти функции; анализ фрагментов деятельности саморегуляции отдельных обучающихся; демонстрация типовых примеров эффективности саморегуляции; мысленное моделирование ситуаций, востребующих проявление регуляторных умений, и альтернативное конструирование вариантов адекватной саморегуляторной деятельности.

Третий фактор продиктован необходимостью обеспечения субъектной включённости обучающихся в учебную и реальную профессиональную саморегуляторную деятельность. Действенная включённость обучающихся в процесс формирования саморегуляторных умений обеспечивается необходимостью выполнения специально конструируемых заданий. Задания, поступающие от педагога, должны акцентировать необходимость сформированности отдельных функций саморегуляции и обеспечивать востребованность соответствующих умений, способствующих реализации этих функций, а также являться стимулом, побуждающим к осознанию и совершенствованию индивидуально сложившейся системы саморегуляции. Но они не должны заслонять специфической роли личностного смысла. Заданное субъекту значение не должно непосредственно детерминировать его учебные действия, провоцировать на принятие схемы, алгоритма. Важнейшим условием является предоставление субъекту свободы вариативного и альтернативного реагирования на создаваемые обучением стимулы. 

Таким образом, для реализации указанных выше факторов в процессе профессиональной подготовки с целью развития саморегуляции студентов могут быть реализованы следующие направления:

- внедрение средств и методов оптимизации системы саморегуляции в педагогический процесс;

- психическая саморегуляция как метод психопрофилактики и психогигиены.

Первое направление предполагает использование на лекционных, практических и лабораторных занятиях заданий на определение целей педагогической деятельности, анализа и выявления (моделирования) значимых условий предстоящей деятельности, выбора лучшего способа и последовательности действий, оценки результатов и их коррекции, подчиненных целеполаганию. В процессе профессиональной подготовки в рамках учебной деятельности академического типа и на педагогической практике у студентов необходимо формировать и развивать умения саморегуляции: ставить цели и определять наиболее актуальные задачи педагогической деятельности; анализировать условия и выделять наиболее значимые для достижения поставленной цели; выбирать способы действий и организовывать их последовательную реализацию; оценивать промежуточные и конечные результаты педагогической деятельности, подбирая для этого наиболее подходящие критерии оценки; исправлять допущенные ошибки. Причем, как и все формируемые умения, умения саморегуляции должны быть предметом сознательного контроля студентов.

Второе направление – психическая саморегуляция как метод психопрофилактики и психогигиены – связано, в основном, с произвольным управлением психическими и психофизическими процессами и включает в себя систему занятий, направленных на формирование начальных навыков саморегуляции.

Формирование начальных навыков саморегуляции должно начинаться с управления своим вниманием. Под влиянием внимания повышается продуктивность психических процессов, их точность и скорость. После того, как студенты научились концентрировать свое внимание на воображаемых простых объектах, необходимо переходить к созданию более сложных чувственных образов (зрительных, слуховых, тактильных и др.).

Следующим шагом в овладении приемами психической регуляции следует считать выполнение упражнений на саморегуляцию мышечного тонуса и управление ритмом дыхания.

Одним из наиболее эффективных методов психической регуляции является аутогенная тренировка. Это метод активной психогигиены, психопрофилактики и психотерапии, повышающий при помощи специальных формул самовнушения возможности саморегуляции исходно непроизвольных функций организма.

Перечисленные методы регуляции психического состояния помогут в развитии способности личности к самоуправлению, а также позволят будущему педагогу снизить воздействие стресс-факторов и снять эмоциональную напряженность, которые ведут к резкому снижению эффективности их деятельности.

К внутренним условиям, которые являются предпосылками эффективного функционирования системы саморегуляции, можно отнести сформировавшиеся индивидуальные особенности личности: развитая мотивация (включающая познавательные мотивы, мотивы самосовершенствования, мотивы достижения и др.); зрелое самосознание; потребность в осмыслении своих действий, в самооценке; креативность (способность к творчеству, созданию авторского произведения); инструментальные возможности – сформированность психических средств осуществления регуляторных функций (интеллектуальные операции и умения, рефлексия и др.).

Так как реализация субъектом регуляторного процесса есть произвольное принятие человеком ряда взаимосвязанных решений, осуществление последовательности согласованных между собой выборов, наличие опыта субъектной деятельности независимо от воли субъектов учебного процесса выступает в качестве главного фактора саморегуляции, имеющего самостоятельное значение.

В заключение хотелось бы отметить, что выше изложенное обозначает лишь некоторые пути развития саморегуляции деятельности будущих педагогов в процессе профессиональной подготовки в вузе. Раскрытие феноменологии влияния условий, факторов, предпосылок на систему саморегуляции учебной и профессиональной педагогической деятельности может рассматриваться как дальнейшая перспектива исследования. 
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Оптимизация профессионального саморазвития учителя в контексте рефлексивно-оценочного подхода: перспективы исследования

Р.А. Сабирова, директор Центра развития образования (г. Казань)

В

 современных условиях глобализации всех сфер общества предъявляются новые требования к состоянию системы общего образования, призванной внести достойную лепту в развитие человеческого потенциала, определяющего главное конкурентное преимущество высокоразвитой страны. Вследствие этого выдвигаются новые требования и к личности педагога: инициативной и самостоятельной, способной к постоянному совершенствованию своей деятельности, к быстрому обновлению знаний, расширению арсенала навыков и умений, освоению новых сфер их применения.

В основе такой деятельности педагога лежит процесс оптимизации профессионального саморазвития, обеспечивающий быстрое и самостоятельное овладение способами приобретения необходимых компетенций (знаний, умений, навыков) и профессионально значимых качеств личности как основы профессионально-личностного ресурса учителя.

Вместе с тем практика показывает, что процесс оптимизации профессионального саморазвития учителя затрудняется наличием внешних и внутренних барьеров. В частности, педагог не всегда знает о том, чего не достает в его деятельности для получения более высоких результатов (знаний, умения видеть и решать психологические проблемы, способов самоорганизации, самоуправления), плохо представляет себе сильные и слабые стороны своей личности, не знает и не использует потенциальные возможности.

Чаще всего процесс саморазвития направлен только на накопление знаний, а не развитие качеств, необходимых для повседневной педагогической деятельности. Отсюда характерная для части учителей неуверенность в себе и, как следствие, формирование защитного психологического барьера, признаком которого является неадекватная самооценка. Такого рода трудности существенно затрудняют процесс оптимизации профессионального саморазвития учителя, снижают его мотивацию и, соответственно, эффективность профессиональной деятельности. 

Становится очевидным, что приступая к профессиональному саморазвитию и его реализуя, учитель должен хорошо изучить себя, оценить свои возможности, организовать объективный самоконтроль на каждом этапе деятельности, что представляется возможным, прежде всего, на основе рефлексивного подхода.

С позиций рефлексивного подхода профессиональное саморазвитие учителя предполагает такую его оценку, в которой фиксируется собственная позиция как средство, способ позитивного воздействия на личность ученика, одновременно стимулируя собственную саморегуляцию, творческую активность, саморазвитие в любых его проявлениях.

В данном контексте этот подход приобретает рефлексивно-оценочный характер, определяя в качестве ведущего механизма процесса оптимизации профессионального саморазвития самостоятельное обращение учителя к рефлексивной оценке своего профессионально-личностного ресурса, опыта своей деятельности и ее результатов. При этом под рефлексивной оценкой мы понимаем (в общем виде) процесс осмысления, анализа и оценки учителем самого себя с учетом оценочного мнения других (коллег-учителей, учащихся и их родителей) и получения таким образом устойчивой «обратной связи».

Конструктивный рефлексивно-критический взгляд на себя со стороны в динамично меняющихся условиях профессиональной деятельности позволяет учителю максимально взвешенно, целостно и системно оценивать и осознавать педагогическую и социальную значимость приобретаемого опыта и достигнутых результатов, определять свои сильные и слабые стороны, выявлять причины своих успехов и неудач, намечать пути оптимального самосовершенствования и самообразования.

Только в этом случае процесс профессионального саморазвития приобретает оптимальный (наиболее благоприятный, продуктивный, эффективный, наилучший из возможных вариантов) характер, становится условием дальнейшего динамичного профессионального роста.

Таким образом, рефлексивно-оценочный подход к оптимизации профессионального саморазвития означает опору учителя на глубокую, заинтересованную и конструктивную рефлексивную оценку своего профессионально-личностного ресурса, своей деятельности в целях совершенствования и приращения. Рефлексивно-оценочный подход призван выполнить, по существу, интегрирующую роль пускового и поддерживающего психолого-педагогического механизма, определяющего траекторию оптимального профессионального саморазвития педагога.

Вместе с тем широкая педагогическая практика убеждает, что учитель сегодня не владеет в необходимой мере навыками рефлексивной оценки, глубоко не осознает существующей взаимосвязи механизмов саморазвития и рефлексии. Учитель, формируя собственное мнение о себе, часто не соотносит и не корректирует его оценками своей деятельности и личностных качеств «со стороны». Осмысление деятельности с позиций только собственного опыта, по неизбежности ограниченного, оказывается непродуктивным. Как следствие, процесс профессионального саморазвития учителя протекает стихийно, а значит, не оптимально.

 Имеющиеся на сегодня методики оценки и самооценки различных аспектов профессиональной деятельности, знаний и опыта учителя не отражают и не учитывают в достаточной мере особенности оптимизации профессионального саморазвития и возможности рефлексивно-оценочного подхода в ее достижении. Отсутствуют научно обоснованные методические рекомендации для учителя по оптимизации профессионального саморазвития на основе комплексной рефлексивной оценки личностного ресурса.

В силу этих обстоятельств, процесс оптимизации профессионального саморазвития учителя в контексте рефлексивно-оценочного подхода объективно становится социально-значимым направлением научного и практико-ориентированного педагогического исследования.

Сущность и проблемы профессионального развития и саморазвития учителя всегда представляли и представляют научный интерес для многих исследователей профессиональной деятельности учителя. Среди них: Б.Г. Ананьев, В.И. Андреев, Л.И. Анциферова, Е.П. Белозерцев, Т.Г. Браже, А.А. Вербицкий, С.Г. Вершловский, Б.С. Гершунский, А.Н. Дахин, В.И. Загвязинский, В.И. Зверева, Г.Л. Ильин, Э.В. Ильенков, Р.А. Исламшин, В.В. Краевский, В.И. Кан-Калик, А.А. Кирсанов, Н.В. Кузьмина, Ю.Н. Кулюткин, Ю.А. Конаржевский, Т.Ю. Ломакина, А.К. Маркова, Э.М. Никитин, А.М. Новиков, В.В. Сериков, В.А. Сластенин, Г.С. Сухобская, В.И. Слободчиков и многие др.

«Саморазвитие» относится к основным категориям педагогической науки и определяется как внутренняя активность человека в изменении себя, в раскрытии, обогащении своих духовных потребностей, всего личностного потенциала и является обязательной составляющей современного образования (Б.Г. Ананьев, Л.И. Анциферова, Л.С. Выготский, М.С. Каган, А. Маслоу, В.С. Мерлин, С.Л. Рубинштейн и др.).

Основной внутренний механизм развития личности заключается в сознательном, качественном изменении самого себя, связанном со становлением субъектности, где она выступает показателем саморазвития личности.

Сущность профессионального саморазвития учителя в современной педагогике в основном понимается авторами как целенаправленная деятельность человека, ориентированная на приобретение и обновление знаний, развитие всех сторон и способностей личности, включая самообразование и подготовку к освоению и реализации инновационных педагогических идей и способов профессиональной деятельности.

Значительное внимание в психолого-педагогической литературе уделяется и рефлексивному подходу, лежащему в его основе феномену педагогической рефлексии.

Философия образования обращается к рефлексии в контексте категорий саморазвития, целостности, диалога как формы самопроявления личности (Г.С. Батищев, В.И. Сагатовский, Г.П. Щедровицкий и др.).

С позиций психологии рефлексия обогащает представления о функциях личности в жизнедеятельности человека, специфическую природу личностного уровня человеческой психики, – считают Л.И. Анциферова, А.В. Петровский, И.Н. Семенов, В.И. Слободчиков и др. 

В исследовании В.Ю. Степанова и И.Н. Семенова подчеркивается роль рефлексии в переосмыслении и перестройке субъектом содержания своего сознания, своей деятельности, общения, своего поведения как целостного отношения к окружающему миру.

На особую роль рефлексивного подхода в процессе самооценивания учителем своих отдельных сторон в формировании личностных мировоззренческих диспозиций, ценностных ориентаций обращают внимание С.Г. Вершловский, И.С. Кон, В.В. Столин, В.А. Ядов и др.

Таким образом, феномен рефлексивного подхода в современной психолого-педагогической науке рассматривается как многомерный объект теоретических и эмпирических исследований. Вместе с тем они не исчерпывают проблему рефлексии как педагогической категории и не в полной мере раскрывают ее оценочный методологический, психолого-педагогический и инструментальный потенциал, что проявляется именно в рамках возможностей рефлексивно-оценочного подхода.

Таким образом, к настоящему времени сложились объективные противоречия: 

· между возрастающей значимостью процесса оптимизации профессионального саморазвития учителя и недостаточным использованием в этом процессе возможностей рефлексивно-оценочного подхода;

· между имеющимися возможностями рефлексивно-оценочного подхода к оптимизации профессионального саморазвития учителя и отсутствием адекватного целостного его обоснования;

- между объективными требованиями к оптимизации процесса профессионального саморазвития учителя на основе рефлексивно-оценочного подхода и неразработанностью научно обоснованной рефлексивно-оценочной модели оптимизации профессионального саморазвития, в полной мере отвечающей этим требованиям, и методико-инструментального обеспечения ее реализации.

Данные противоречия требуют своего научного решения и поиска конкретных способов их реализации, что открывает перед исследователями новые перспективы.

МОЖНО ЛИ ИЗМЕРИТЬ КОМПЕТЕНТНОСТЬ УЧАЩИХСЯ?

М.М. Шалашова, кандидат педагогических наук, доцент Арзамасского государственного 
педагогического института им. А.П. Гайдара

О

дним из основных направлений реформирования системы образования является разработка идей компетентностного подхода. Основная цель профессионального обучения определяется как подготовка квалифицированного специалиста, конкурентоспособного на рынке труда, компетентного и готового к эффективной работе по специальности, способного к постоянному профессиональному росту и совершенствованию, обладающего социальной мобильностью. Именно в профессиональной школе зародился компетентностный подход, который выдвигает на первый план не знания обучающихся, а наличие опыта решения жизненных проблем, социальных функций, практических навыков деятельности. Ни у кого не вызывает сомнения то, что задача вуза – подготовка квалифицированного и компетентного специалиста. Но зададимся вопросом: можно ли подготовить компетентного выпускника школы, и что мы вкладываем в понятие «компетентность учащихся»?

Понятие «компетентность» 

Болотов В.А., Сериков В.В. определяют компетентность как «…способ существования знаний, умений, образованности, способствующий личностной самореализации, нахождению своего места в мире, вследствие чего образование предстает как высокомотивированное и в подлинном смысле личностно-ориентированное, обеспечивающее максимальную востребованность личностного потенциала, признание личности окружающими и осознание ею самой собственной значимости»
. В данном определении особое внимание уделяется свойствам личности, которые обеспечивают высокий результат профессиональной деятельности. Знания и умения являются объективными характеристиками компетентности специалиста, а личностные особенности – субъективными, но необходимыми для его соответствия требованиям профессии.

Несколько иначе понимает компетентность И. Зимняя. К сущностным характеристикам компетентности она относит
:

· компетентность в широком смысле может быть определена как углубленное знание предмета;

· компетентность предполагает постоянное обновление знаний для успешного решения профессиональных задач в данных условиях;

· компетентность включает в себя не только содержательный (знание), но и процессуальный (умение) компоненты.

Иными словами, компетентный человек способен не только теоретически осознать проблему, но и обладает умениями, необходимыми для ее практического решения.

Исходя из вышесказанного, можно сделать вывод, что говорить о компетентности выпускника общеобразовательной школы не имеет смысла. Речь идет о формировании только ключевых компетенций, развитие которых будет происходить по мере его дальнейшего обучения, межличностного общения и профессиональной деятельности. Компетентным специалистом он может стать только после приобретения адекватных знаний и практического опыта. Следовательно, формирование компетентностной личности происходит в основном в системе среднего и высшего профессионального образования.

Шадриков В.Д. утверждает, что «когнитивной основой компетенций являются научные знания»
. Следовательно, анализируя содержание компетенций, мы в конечном итоге чаще всего приходим все к тем же ЗУНам. Есть ли необходимость введения ключевых компетенций или вполне можно обойтись такими характеристиками, как умения и навыки? Компетентностный подход не противопоставляется ЗУНам, так как подчеркивает роль опыта, умений практически реализовывать знания. Но он и не тождественен ему, так как рассматривает подчиненность знаний умениям, делая акцент на практической стороне содержания
. Меняется сама конечная цель обучения – мало знать, надо уметь применять теоретические знания для решения конкретных предметных задач. Таким образом, компетентностный подход усугубляет, расширяет традиционный, академический. Он более соответствует условиям рыночной экономики, ибо предполагает формирование наряду с ЗУНами, еще и универсальных способностей (ключевых компетенций), востребованных рынком труда
.

В 60-х годах прошлого века заложено понимание различий между компетентностью и компетенцией. Компетентность включает не только результаты обучения (знания и умения), но и предполагает мотивационную, социальную и поведенческую составляющую. Таким образом, компетентность есть актуальное проявление компетенции. Компетенция проявляется в какой-либо ситуации и не может быть изолирована от конкретных условий ее реализации. В общем понимании, компетенция – «это предметная область, о которой индивид хорошо осведомлен и в которой он проявляет готовность к выполнению деятельности»
. Компетентность не сводится к набору компетенций и не является суммой знаний, умений и навыков, поскольку формируется не только в процессе учебы, но и в политической, социальной жизни индивида.

Пути реализации компетентностного подхода в школьном образовании

Выделяют 4 аспекта применения компетентного подхода в школьном образовании: ключевые компетенции, обобщенные предметные умения, прикладные предметные умения, жизненные навыки. Первая линия заключается в формировании ключевых (базовых) компетентностей надпредметного характера.

Второй путь связан с формированием обобщенных умений предметного характера (например, понимание иноязычной речи – для иностранного языка, умение интерпретировать графики – для математики и др.). Однако произвести отбор таких универсальных предметных умений сложно даже опытному специалисту в соответствующей области, поэтому это направление в новом проекте стандартов не прослеживается четко.

Усиление прикладного характера содержания школьного образования является одним из направлений реализации компетентного подхода. С этой целью следует определить, какие знания имеют практическую направленность и обратить внимание на их изучение. Однако именно в этой области ведется наибольшая критика содержания школьной программы, ибо предсказать, какими знаниями в последующем будет пользоваться учащийся, практически невозможно. Это иногда приводит к резкому снижению теоретичности обучения, когда вместо основ химии как науки изучают состав и свойства современных красителей, синтетических моющих средств и др. В то же время в этой прикладной линии содержится идея деятельностного характера содержания. Важно не знание формул, а наличие умений решать задачи с применением этих формул. Необходимо учитывать релевантность (адекватность) содержания современным направлениям развития науки и общественной жизни. Поэтому целесообразно исключить из обучения те знания и умения, которые в современных условиях не используются в профессиональной практике. Так, во многих странах традиционные курсы домоводства заменены предметами «Технология и дизайн», «Предпринимательство».

Четвертая линия реализации компетентностного подхода предполагает формирование тех умений, которыми современные люди пользуются и в жизни, и на работе. К ним относятся умения считать деньги, оформлять документы, элементарная  компьютерная грамотность и др. Однако освоение таких знаний иногда плохо вписывается как в программу, так и в урочную систему обучения, поэтому их формирование требует особых организационных форм. При всей важности и актуальности перечисленных четырех направлений реализации компетентностного подхода, особый интерес представляет первая линия, касающаяся вопроса развития ключевых компетенций. Это в наибольшей степени соответствует мировым тенденциям развития системы общего, среднего и высшего образования.

Понятие «ключевые компетенции» было введено в педагогическую науку Международной организацией труда в 90-х годах ХХ века. Ключевыми называют «…обобщенно представленные основные компетентности, которые обеспечивают нормальную жизнедеятельность человека в социуме»
. Сам термин означает, что они являются «ключом», основанием для других, более конкретных и предметно ориентированных. Ключевые компетентности характеризуются тем, что они
: 

· позволяют решать сложные задачи;

· полифункциональны;

· требуют наличия интеллектуальных качеств и эмоциональных свойств;

· сложно устроены и требуют для реализации большого количества умений и навыков.

Следует отметить, что пока не существует единого согласованного перечня ключевых компетенций, не обозначены методические пути их формирования. Так, Володарская А.А.
 считает, что они содержат набор умений, необходимых человеку в процессе поиска работы и последующей успешной профессиональной адаптации.

В материалах ЮНЕСКО очерчивается круг компетенций, которые должны рассматриваться в качестве результате образования. В докладе международной комиссии по образованию для XXI века «Образование: сокрытое сокровище» Жак Делор сформулировал «четыре столпа», на которых основывается образование: «научиться познавать, научиться делать, научиться жить вместе, научиться жить», определив, по сути, основные глобальные компетентности
.

Совет Европы определил пять групп ключевых компетенций, формированию которых придается большое значение и в российской системе образования:

– политические и социальные;

– межкультурные;

– коммуникативные;

– социально-информационные;

– персональные.

Если формирование ключевых компетенций рассматривать как результат образования, то они должны «пронизывать» содержание всех учебных дисциплин и стать одним из факторов реализации преемственности в обучении
.

Авторы стратегии модернизации содержания общего образования считают, что в структуре ключевых компетентностей должны быть представлены
:

· компетентность в сфере самостоятельной познавательной деятельности;

· компетентность в сфере гражданско-общественной деятельности;

· компетентность в социально-трудовой сфере;

· компетентность в бытовой и культурной деятельности.

Наиболее полная классификация ключевых компетенций представлена в работах А.В. Хуторского, который выделяет следующие виды
: ценностно-смысловые, общекультурные, учебно-познавательные, информационные, коммуникативные, социально-трудовые, компетенцию личностного самоусовершенствования.

1. Ценностно-смысловая компетенция. Это компетенция в сфере мировоззрения, связанная с ценностными ориентирами ученика, его способностью видеть и понимать окружающий мир, ориентироваться в нем, осознавать свою роль и предназначение, уметь выбирать целевые и смысловые установки для своих действий и поступков, принимать решения. Данная компетенция обеспечивает механизм самоопределения ученика в ситуациях учебной и иной деятельности.
2. Общекультурная компетенция. Это круг вопросов, касающихся культуры, духовно-нравственных основ жизни человека, культурологических основ семейных, социальных, общественных явлений и традиций, их влияние на мир, компетенции в бытовой и культурно-досуговой сфере. Сюда же относится опыт освоения учеником научной картины мира.
3. Учебно-познавательная компетенция включает совокупность компетенций ученика в сфере самостоятельной познавательной деятельности. Сюда входят знания и умения организации целеполагания, планирования, генерации идей, анализа, рефлексии, самооценки деятельности.
4. Информационная компетенция предполагает наличие умений самостоятельно искать, анализировать, отбирать необходимую информацию, преобразовывать, сохранять и передавать ее. Данная компетенция обеспечивает навыки деятельности ученика по отношению к информации, содержащейся в учебных предметах и образовательных областях, а также в окружающем мире.
5. Коммуникативная компетенция. Включает знание необходимых языков, способов взаимодействия с окружающими, навыки работы в группе, владение различными социальными ролями в коллективе.
6. Социально-трудовая компетенция означает владение знаниями и опытом в сфере гражданско-общественной деятельности, в сфере семейных отношений и обязанностей, в вопросах экономики и права, в области профессионального самоопределения. В данную компетенцию входят, например, умения анализировать ситуацию на рынке труда, действовать в соответствии с личной и общественной выгодой,  владеть этикой трудовых и гражданских взаимоотношений.
7.  Компетенция личностного самосовершенствования направлена на освоение способов физического, духовного и интеллектуального саморазвития, эмоциональной саморегуляции и самоподдержки. К данной компетенции относятся также правила личной гигиены, забота о собственном здоровье, внутренняя экологическая культура. Сюда же входят знания, связанные с основами безопасной жизнедеятельности личности.
Все компетентности в широком смысле слова социальны по своему содержанию и по функциям. И. Зимняя отмечает, что ключевые компетентности – это те обобщенно представленные основные компетентности, которые обеспечивают нормальную жизнедеятельность человека в социуме
.

Измерение ключевых компетенций учащихся

Компетентность – сложное и интегрированное качество личности, которое практически не поддается прямой диагностике. Многие исследователи отмечают, что компетентностный подход – это уход от академической оценки в сторону внешних оценочных факторов. Вместе с тем отдельные компоненты, в первую очередь, связанные со знаниями, могут быть диагностированы. С целью контроля над процессом подготовки учащихся разрабатываются оценочные средства, являющиеся инструментами педагогических измерений. Несмотря на то, что теория педагогических измерений развивается в российской педагогической науке, в нашей стране до сих пор практически не пользуются стандартизированными педагогическими тестами в учебном процессе. Очевидно, что тест не является единственным и универсальным измерителем качества знаний. Более того, существуют определенные сомнения о возможностях применения педагогических тестов в измерении уровня сформированности коммуникативных, ценностно-смысловых компетенций. Но в оценке качества знаний по отдельным предметам, которые лежат в основе формирования ключевых компетенций, педагогический тест является достаточно надежным измерителем.

Цель любого измерения состоит в объективном сопоставлении свойств предмета с эталоном, чаще всего применяемым за единицу измерения. Поскольку компетентность является латентным параметром, то тестирование дает возможность измерять его проявление, которое выражается способностью учащегося выполнить верно некоторое количество заданий теста.

Главным средством педагогических измерений является тест. Каждое задание в нем следует рассматривать как индикатор, выявляющий какой-то один фрагмент знаний у тех тестируемых, у которых они имеются. В настоящее время ведется работа по определению совокупности индикаторов, позволяющих оценить степень сформированности ключевых компетенций у выпускников общеобразовательных учреждений.

Отбор тестовых заданий основывается на принципах системности, фундаментальности знаний, их практической направленности, наличия междисциплинарных связей, обеспечивающих синтез знаний.

При разработке содержания теста следует учитывать, что только ключевые элементы формируют основу подлинных знаний, и именно их следует включать в тест. Большое значение имеет полнота и достаточное количество заданий, которые позволяют судить об уровне и структуре подготовленности учащихся. Для итогового измерения сформированности области знаний и ключевых компетенций у выпускников школ целесообразно применение межпредметных (комплексных) тестов. Они имеют меньшее число заданий, в силу того, что для правильности их выполнения следует обладать знаниями из различных учебных дисциплин. Особенно важен этап проведения экспертизы тестовых заданий, поскольку только опытный эксперт может определить соответствие содержания заданий целям тестирования.

Педагоги в своей практике используют как итоговый, так и обучающий контроль знаний. В итоговом оценивании часто используются тесты учебных достижений, а в процессе текущего контроля основными средствами проверки являются традиционные задачи и упражнения, задания в тестовой форме. Интерес представляют ситуационные и тематические системы заданий в тестовой форме, которые помогут педагогу определить степень сформированности ключевых компетенций. С этой целью можно предложить такие тестовые задания, которые имитируют поведение школьника в той или иной ситуации, требуют анализа и принятия решения. Следовательно, измерить область знаний, умений и наличие ключевых компетенций у школьников можно. В зависимости от поставленной цели следует определить, какие методы и формы контроля могут более достоверно и объективно измерить свойства личности и уровень подготовленности учащегося. Проблема измерения ключевых компетенций актуальна и требует решения, поскольку позволяет не только оценить качество обучения, но и определить пути модернизации системы общего образования.

Научно-методическая концепция формирования математической культуры 
будущих учителей информатики

М.С. Мирзоев, кандидат педагогических наук, доцент, докторант МПГУ

А

нализ психолого-педагогической литературы и существующая образовательная практика подготовки в педагогическом образовании позволяют сделать вывод об актуальности формирования математической культуры будущего учителя информатики как одной из составляющих готовности к профессиональной деятельности.

На сегодняшний день имеется немало исследований, рассматривающих фундаментальную подготовку учителя информатики, в которых широко исследованы различные аспекты формирования математической культуры личности. При этом имеющиеся исследования касаются теоретических основ информатики, куда включают фрагментарно дискретную математику, математическую логику, теорию алгоритмов, математическое моделирование, языки программирования и т.д., на наш взгляд, выступающие как отдельные направления и аспекты математической культуры. С этих позиций важно систематизировать результаты исследований, обосновать концептуальные основы формирования математической культуры будущих учителей информатики при обучении математическим дисциплинам с использованием ИКТ.

При разработке концепции формирования математической культуры будущего учителя информатики мы опирались на работы по проблемам фундаментальной подготовки учителя информатики, формированию культуры личности (математической, информационной, профессиональной), содержание и структуру образования в области математических дисциплин, информатики и информационных технологий, на методические работы по модернизации образования и его информатизации, по использованию ИКТ в обучении, по профессиональной подготовке педагога в области информатики и информационных технологий в вузе (А.П. Ершов, В.М. Глушков, В.С. Леднев, Ю.И. Журавлев, Э.И. Кузнецов, В.Л. Матросов, М.В. Швецкий, Н.И. Рыжова, И.А. Новик, Л.Д. Кудрявцев, Д.И. Икрамов, Г.М. Бульдык, С.А. Розанова, Е.В. Бондаревская, Г.А. Бордовский, Ю.С. Брановский, Я.А. Ваграменко, Б.С. Гершунский, А.П. Извозчиков, И.Ф. Исаев, В.В. Лаптев, М.П. Лапчик, К.К. Колин, А.А. Кузнецов, З.И. Кузнецов, Н.В. Макарова, В.М. Монахов, В.В. Персианов, А.В. Петров, Е.С. Полат, И.В. Роберт, А.Д. Урсул, Е.Н. Шиянов и др.).

Концепция формирования математической культуры будущего учителя информатики (МК БУИ) представляет собой систему взглядов на интегрированную информационно-математическую подготовку в системе высшего педагогического образования на основе реализации межпредметных связей математических дисциплин с информатикой. При этом в структуре концепции формирования математической культуры будущего учителя информатики в качестве основных мы выделяем теоретический, методический и технологический блоки.

В качестве теоретических основ концепции формирования математической культуры будущего учителя информатики нами использовались ведущие (исходные) идеи; основополагающие принципы; основные положения концепции, отражающие целевые, содержательные, процессуальные аспекты формирования математической культуры личности при обучении математическим дисциплинам с использованием ИКТ. К ним могут быть отнесены и педагогические условия, обеспечивающие реализацию концепции (личностно-ориентированный и модульный подходы в образовании, индивидуальное и дифференцированное обучение, информационно-образовательная среда и др.).

Исходной идеей концепции формирования математической культуры будущего учителя информатики выступает единство и целостность научной картины мира и ее познания; сложный динамический характер информационных процессов в природе и обществе; целостность личности; понимание математического образования как приоритетной ценности в информационном обществе, его культуре; тесная связь математической науки с информатикой.

Поскольку концепция ориентируется на определенную совокупность принципов, представляющих собой исходную систему теоретических положений и одновременно требований к процессу, обеспечивающую положительную эффективность, то в качестве педагогических принципов формирования математической культуры будущего учителя информатики при обучении математическим дисциплинам с использованием ИКТ нами определены:

· соответствия выдвигаемым целям, предполагающий, что процесс обучения математическим дисциплинам направлен на формирование математической культуры;

· преемственности, обеспечивающий изучение математических дисциплин на протяжении всего периода обучения и использование математических методов в различных аспектах подготовки будущего учителя информатики;

· непрерывности, ориентированный на взаимодополняющую связь довузовской, вузовской и послевузовской математической подготовки;

· научной строгости и последовательности, обеспечивающий структурно-логическую последовательность изложения учебного материала с опорой на современные научные достижения;

· системности, ориентированный на обеспечение четко определенного места в системе понятий курса, рациональное решение практических задач с использованием в системе курса методов их решения;

· доступности, ориентированный на обеспечение постепенного перехода от простого к сложному в обучении математическим дисциплинам;

· адаптивности, обеспечивающий учет индивидуальных возможностей обучаемого при подаче учебного материала и специфики учебного предмета при использовании ИКТ;

· практической направленности теоретического материала, обеспечивающий получение математического образования как основы для будущей профессиональной деятельности учителя информатики;

· изучения курса в единстве теории, технологии и техники.

В качестве основных положений концепции формирования МК БУИ нами представлены:

1) математическая культура будущего учителя информатики в системе общей культуры рассматривается как ее неотъемлемая часть, характеризующая профессиональную компетентность личности;

2) математическая культура будущего учителя информатики рассматривается в общекультурном – в контексте связи с общекультурной деятельностью человека в постиндустриальным обществе (владение базовыми элементами жизнедеятельности человека в современном информационном обществе; нацеленность в информационном пространстве) – и профессиональном (проявление математической культуры в самосознании учителя информатики и системе его профессиональных качеств, в специфике педагогикой деятельности, в процессе решения образовательных задач и др.) аспектах;

3) математическая культура учителя информатики представляет собой интегрированное свойство личности – совокупность динамической системы научных идей, ценностно-смысловых ориентаций, позиций и качеств личности, реализуемых при взаимодействии в информационно-образовательной среде, характеризующее готовность личности к творческой деятельности в информационном обществе;

4) основными компонентами МК БУИ выступают: научное мировоззрение, математическое мастерство, поведение, математический язык и математические (творческие) способности, формируемые посредством профессионально-прикладной направленности обучения математическим дисциплинам.

Научное мировоззрение как компонент математической культуры будущего учителя информатики основывается на математических знаниях и включает математическое мышление (алгоритмическое, логическое, абстрактное, аналитическое и др.), эрудицию и личностную позицию студента.

Математическое мастерство как компонент математической культуры будущего учителя информатики включает математические умения и навыки, а также готовность к применению математических методов и средств в профессионально-педагогической деятельности.

Математические способности позволяют наиболее эффективно организовывать педагогический процесс и развивать математическое творчество обучающихся.

Математический язык как инструмент позволяет наиболее эффективно организовать учебный процесс по математическим дисциплинам, чтобы достичь наилучших результатов.

Поведение представляет собой систему взаимосвязанных действий, осуществляемых личностью с целью реализации определенной функции в его взаимодействии со средой.

В методическом блоке нашей концепции размещены основные компоненты методической системы формирования МК БУИ: цель, содержание, методы, формы и средства.

Цель определяет функции всех остальных компонентов и направлены на:

· обеспечение уровня математических знаний, развитие математического мастерства, способствующих фундаментальной подготовке учителя информатики; формирование научного мировоззрения и формирование навыков моделирования на основе методов и средств формализации, а также развитие интереса к математическим дисциплинам;

· формирование математического творчества;

· воспитание стремления к выбору эффективных и рациональных методов исследования профессиональных процессов;

· развитие интереса к педагогической профессии средствами математики;

· формирование самостоятельности, самосовершенствование в применении математических методов и средств при решении профессиональных задач.

Другим важным компонентом методической системы, взаимосвязанным с целями, является «содержание подготовки», которое обеспечивает формирование математической культуры будущего учителя информатики в обучении с использованием ИКТ, выступающей отправной точкой реализации личностно-ориентированной, культурологической парадигмы современного образования. При определении и изложении содержания математических дисциплин, направленных на формирование математической культуры студентов, мы исходим из принципов, входящих в теоретический блок концепции.

Бурное развитие информатики, серьезные изменения в соответствующем учебном предмете и в частности в ее содержательной линии «Моделирование и формализация» требуют введения некоторых изменений в содержание обучения математическим дисциплинам (дискретная математика, математическая логика, теория алгоритмов и т.д.), изучаемым студентами педагогического вуза. В практическую часть содержания изучения вышеуказанных дисциплин целесообразно включить творческие задачи, направленные на формирование научного мировоззрения, математического мастерства и на самосовершенствование и самореализацию личности.

Методы обучения как компонент методической системы представляют собой упорядоченные способы взаимосвязанной деятельности преподавателя и студента, направленные на достижение целей подготовки и рассматриваемые как способы организации учебного материала и взаимодействия педагога и обучающихся и ориентированные на решение образовательных задач.

Для формирования математической культуры будущего учителя информатики целесообразно использовать следующие методы обучения:

· учитывающие характер познавательной деятельности (объяснительно-иллюстративный метод; репродуктивный метод; проблемно-исследовательский метод; частично-поисковые методы);

· моделирование;

· проектирование;

· программирование;

· специальные методы (аксиоматический, иллюстративный (аналитический), доказательство от противного);

· индуктивные и дедуктивные;

· контроля и самоконтроля за эффективностью учебно-познавательной деятельности;

· стимулирования и мотивации интереса к учению.

Средства обучения как компонент методической системы представляют собой коррелирующий с методами обучения компонент, с помощью которого осуществляется переход от цели к итоговому результату. При этом средства обучения используются для обозначения одного из компонентов деятельности преподавателя и обучаемого наряду с другими компонентами (предмет преобразования, средства, технология деятельности и т.д.).

Рассматривая средства как инструментальное обеспечение пути достижения цели, мы под средством обучения понимаем материальный или идеальный объект, направленный на реализацию триады «студент – информационно-образовательная среда – преподаватель», обеспечивающей формирование определенных характеристик личности с математической культурой. С этих позиций в качестве средств нами рассматриваются учебно-профессиональная ситуация, учебно-педагогическая задача, контролирующая и обучающая педагогическая программа, компьютерная диагностика.

Из всех перечисленных средств обучения в нашем исследовании используются: учебная задача, учебно-профессиональная ситуация, учебно-методический комплекс, включающий учебные программы, учебно-методические пособия, электронные учебники, контролирующие и обучающие программы, творческо-исследовательские задачи и т.д. по математическим дисциплинам.

В качестве средств формирования МК БУИ при обучении математическим дисциплинам выступает деятельность по решению задач разного уровня сложности, типология которых на наш взгляд включает:

1) учебные задачи по предметным математическим дисциплинам (с элементами математического моделирования): на выявление гибкости мыслительных процессов; на выявление критичности; свертывания процесса рассуждения; математическую память и т.д.;

2) учебно-исследовательские задачи: задачи с математической моделью, где рассматривается поиск всевозможных методов решения и выделение наиболее рационального из них; задачи с частичным решением, где нужно довести решение задачи до конечного результата;

3) творческо-исследовательские задачи: нестандартные математические задачи, где не задана математическая модель, методы решения и требуется составить математическую модель и предложить различные методы решения задачи.

Учебно-профессиональная ситуация, определяющая психолого-педагогические свойства личности, характеризующие их математическую подготовленность в процессе прохождения компьютерной диагностики. В качестве учебно-профессиональных ситуаций нами рассматриваются тестологическая процедура с задачами разных уровней сложности, обучающие программы и т.д.

Использование средств ИКТ в обучении математическим дисциплинам студентов педагогического вуза как необходимое условие обеспечивается через традиционные и дистанционные формы обучения.

Средства ИКТ в обучении математическим дисциплинам дают качественно новые свойства и результаты, поскольку при традиционных формах обучения математическим дисциплинам (лекции, семинары, лабораторные работы, курсовые работы и др.) компьютерные технологии обеспечивают направленность, мотивацию и т.д. При этом особое внимание уделяется этапу проектирования учебного материала, что дает предварительные представления об изучаемом материале, усиливает процесс его освоения. При такой форме профессионально-математические задачи, на наш взгляд, могут быть представлены четырьмя уровнями сложности (учебные, учебно-исследовательские, научно-исследовательские, научные) и ориентированы на активизацию познавательной деятельности и формирование научного мировоззрения студента.

Самостоятельная работа студентов как форма организации по соответствующим математическим дисциплинам способствует осуществлению связи с информатикой через подбор тем рефератов, докладов и т.д. При этом значительная роль отводится студенческим научным работам, тематика которых подбирается с учетом интересов, склонностей и способностей студентов совместно со специалистами кафедры.

Поскольку в дистанционной форме обучения позиции преподавателя второстепенны, на ведущую роль выходит студент, который самостоятельно получает учебный материал с помощью средств компьютерных технологий, анализирует его, решает задачи и в случае необходимости обращается к другим источникам информации, находящимся в этой же среде, и только в тупиковой ситуации может обращаться к преподавателю.

Следует отметить, что триада «преподаватель – компьютерные средства – студент» заменяется на «студент – компьютерные средства – преподаватель», что обеспечивает развитие самостоятельности у студентов, ориентирует их на самосовершенствование и самореализацию. При такой форме преподаватель выступает в роли консультанта. Большое значение в нашем исследовании уделено именно этой форме обучения.

В нашем исследовании методическая система обучения ориентирована на формирование определенных профессиональных свойств студентов, характеризующих сформированность математической культуры будущих учителей информатики. Следовательно, отсутствие компьютерной системы, включающей обучающие и контролирующие программы, не может способствовать подготовке будущего учителя информатики. С этих позиций нами разработаны обучающие программы по дисциплине «Теория алгоритмов» (раздел «Уточнение понятия алгоритма с помощью математической машины Тьюринга») и по разработанной автором дисциплине по выбору «Математические методы распознавания образов и компьютерной диагностики», где широко используются алгоритмы распознавания в решении психолого-педагогических задач.

Технологический блок нашей концепции включает в себя следующее:

· выявление межпредметных связей в контексте взаимодополнения математических дисциплин с информатикой;

· усовершенствование довузовской, вузовской и послевузовской математической подготовки будущего учителя информатики;

· корректировку содержания обучения математическим дисциплинам с учетом межпредметных связей;

· оценку качества математического образования будущего учителя информатики. 

После оценки качества математического образования в системе подготовки будущих учителей информатики с целью усовершенствования продуктивности учебного процесса следует вернуться к первому пункту методики реализации и далее рассматривать ее как циклический процесс.

Приведенные основные идеи концепции формирования математической культуры будущих учителей информатики, на наш взгляд, будут реализованы при разработке и внедрении учебно-методического комплекса (учебные пособия; учебные программы; электронные учебники; электронные учебно-методические программы; обучающие и контролирующие программы; системы компьютерной диагностики).

КЛАССИФИКАЦИЯ КОМПЕТЕНТНОСТЕЙ КАК ОСНОВА ДЛЯ РЕАЛИЗАЦИИ КОМПЕТЕНТНОСТНОГО 
ПОДХОДА В ОБРАЗОВАНИИ

Ф.Т. Шишкин, кандидат педагогических наук, доцент, докторант кафедры теории и методики обучения физике МПГУ

В

 предыдущей нашей статье «Компетенция и компетентность как ключевые понятия компетентностного подхода в образовании» в журнале «Наука и Школа» мы подробно рассмотрели два главных для компетентностного подхода понятия: «компетенция» и «компетентность». Данная статья продолжает начатый разговор. Мы хотим рассмотреть вопрос о классификации компетентностей. Без подробного изучения данного вопроса трудно говорить о реализации компетентностного подхода в образовании.

И.А. Зимняя ставит [6] важный вопрос – каковы основания для выделения и разграничения различных видов компетентностей (или компетенций), сколько таких компетентностей, какие из них ключевые и какова их сущностная характеристика?

В обобщающем докладе «Ключевые компетенции для Европы» на симпозиуме в Берне в 1996 году В. Хутмахер отмечает, что есть разные подходы к тому, что определяют в качестве основных (key) компетенций, и приводит принятое Советом Европы определение пяти ключевых компетенций, которыми «должны быть оснащены молодые европейцы». Эти компетенции следующие (цитировано по [6, с. 17–18]):

1) политические и социальные компетенции, такие как способность принимать ответственность, участвовать в принятии групповых решений, разрешать конфликты ненасильственно, участвовать в содержании и улучшении демократических институтов;

2) компетенции, связанные с жизнью в многокультурном обществе. Для того чтобы контролировать проявление (возрождение) расизма и ксенофобии и развития климата нетолерантности, образование должно «оснастить» молодых людей межкультурными компетенциями, такими как принятие различий, уважение других и способность жить с людьми других культур, языков и религий;

3) компетенции, относящиеся к владению устной и письменной коммуникацией, которые особенно важны для работы и социальной жизни, с акцентом на то, что тем людям, которые не владеют ими, угрожает социальная изоляция. В этом же контексте коммуникации всë большую важность приобретает владение более чем одним языком;

4) компетенции, связанные с возрастанием информатизации общества. Владение этими технологиями, понимание их применения, слабых и сильных сторон и способов критического суждения в отношении информации, распространяемой массмедийными средствами и рекламой;

5) способность учиться на протяжении жизни в качестве основы непрерывного обучения в контексте как личной профессиональной, так и социальной жизни.

И.А. Зимняя выделяет [6, с. 25, 31] ключевые, профессиональные и социальные компетентности, фиксируя следующие важные для неë позиции:

– все компетентности социальны (в широком смысле этого слова), ибо они вырабатываются, формируются в социуме, они социальны по своему содержанию, они и функционируют в этом социуме;

– ключевые – это те обобщëнно представленные основные компетентности, которые обеспечивают нормальную жизнедеятельность человека в социуме;

– профессиональные и учебные компетентности формируются для и проявляются в этих видах деятельности человека;

– социальные (в узком смысле слова) компетентности характеризуют взаимодействие человека с обществом, социумом, другими людьми.

При этом И.А. Зимняя отмечает, что сами эти понятия толкуются крайне неоднозначно.

Теоретической основой выделения И.А. Зимней групп ключевых компетенций послужили сформулированные в отечественной психологии положения:

· человек есть субъект общения, познания, труда (Б.Г. Ананьев);

· человек проявляется в системе отношений к обществу, другим людям, к себе, к труду (В.Н. Мяснищев);

· компетентность человека имеет вектор акмеологического развития (Н.В. Кузьмина, А.А. Деркач);

· профессионализм включает компетентности (А.К. Маркова).

С этих позиций И.А. Зимней были разграничены [6, с. 22] три основные группы компетентностей:

– компетентности, относящиеся к самому себе как личности, как субъекту жизнедеятельности;

– компетентности, относящиеся к взаимодействию человека с другими людьми;

– компетентности, относящиеся к деятельности человека, проявляющиеся во всех еë типах и формах.

Отмечая, что компетенции – это некоторые внутренние, потенциальные, сокрытые психологические новообразования (знания, представления, программы (алгоритмы) действий, системы ценностей и отношений), которые затем выявляются в компетентностях человека как актуальных, деятельностных проявлениях, И.А Зимняя обозначает, очерчивает круг этих основных компетенций. Всего она выделяет [6, с. 22 – 23] 10 основных компетенций:

1. Компетенции, относящиеся к самому человеку как личности, субъекту деятельности, общения:

· компетенции здоровьесбережения: знание и соблюдение норм здорового образа жизни, знание опасности курения, алкоголизма, наркомании, СПИДа; знание и соблюдение правил личной гигиены, обихода; физическая культура человека, свобода и ответственность выбора образа жизни;

· компетенции ценностно-смысловой ориентации в Мире: ценности бытия, жизни; ценности культуры (живопись, литература, искусство, музыка), науки, производства, истории цивилизаций и собственной страны, религии;

· компетенции интеграции: структурирование знаний; ситуативно-адекватная актуализация знаний; расширение, приращение накопленных знаний;

· компетенции гражданственности: знания и соблюдение прав и обязанностей гражданина; свобода и ответственность, уверенность в себе, собственное достоинство, гражданский долг; знание и гордость за символы государства (герб, флаг, гимн);

· компетенции самосовершенствования, саморегулирования, саморазвития, личностной и предметной рефлексии; смысл жизни; профессиональное развитие; языковое и речевое развитие; овладение культурой родного языка, владение иностранным языком.

2. Компетенции, относящиеся к социальному взаимодействию человека и социальной среды:

· компетенции социального взаимодействия: с обществом, общностью, коллективом, семьëй, друзьями, партнëрами, конфликты и их погашение, сотрудничество, толерантность, уважение и принятие Другого (раса, национальность, религия, статус, роль, пол), социальная мобильность;

· компетенции в общении: устном, письменном, диалог, монолог, порождение и восприятие текста; знание и соблюдение традиций, ритуала, этикета; кросскультурное общение; деловая переписка; делопроизводство, бизнес-язык; иноязычное общение, коммуникативные задачи, уровни воздействия на реципиента.

3. Компетенции, относящиеся к деятельности человека:

· компетенция познавательной деятельности: постановка и решение познавательных задач; нестандартные решения, проблемные ситуации – их создание и разрешение; продуктивное и репродуктивное познание, исследование, интеллектуальная деятельность;

· компетенции деятельности: игра, учение, труд; средства и способы деятельности: планирование, проектирование, моделирование, прогнозирование, исследовательская деятельность, ориентация в разных видах деятельности;

· компетенции информационных технологий: приëм, переработка, выдача информации; преобразование информации (чтение, конспектирование), массмедийные и мультимедийные технологии, компьютерная грамотность; владение электронной и интернет технологией.

Эти компетенции, проявляясь в поведении, деятельности человека, становятся его личностными качествами, свойствами. Соответственно, они становятся компетентностями, которые характеризуются и мотивационными, и смысловыми, и отношенческими, и регуляторными составляющими, наряду с когнитивными (знанием) и опытом [6, с. 24].

Г.К. Селевко в своей работе «Энциклопедия образовательных технологий» [8, с. 21–24] предлагает следующую классификацию ключевых компетентностей.

1. Ключевые суперкомпетентности:

1) математическая (умение работать с числом, числовой информацией – владение математическими умениями);

2) коммуникативная (языковая) (умение вступать в коммуникацию с целью быть понятым, владение умениями общения);

3) информационная (владение информационными технологиями – умение работать со всеми видами информации);

4) автономизационная (умение саморазвития и самопрезентации – способность к самоопределению, самообразованию, конкурентоспособность);

5) социальная (умение жить и работать вместе с другими людьми, близкими, в трудовом коллективе, команде);

6) продуктивная (умение работать и зарабатывать, способность к созданию собственного продукта, умение принимать решения и нести ответственность за них);

7) нравственная (готовность, способность и потребность жить по общечеловеческим нравственным законам).

2. По видам деятельности:

1) трудовая; 2) учебная; 3) игровая; 4) коммуникативная; 5) по объекту, на который направлена деятельность (компетентности в областях человек – человек, человек – техника, человек – художественный образ, человек – природа, человек – знаковая система); 6) профессиональная (компетентность в области отдельных классов и групп профессий); 7) предметная (компетентность специалиста в конкретном деле или специальности); 8) профильная (в свете современной ориентации школы на профильное обучение).

3. По сферам общественной жизни:

1) бытовая (в сфере быта); 2) гражданско-общественная; 3) в области искусства; 4) культурно-досуговая; 5) в физкультуре и спорте; 6) в образовании; 7) в медицине; 8) в политике.

4. В отраслях общественного знания (компетентности в области наук):

1) в математике; 2) в физике; 3) в гуманитарных науках; 4) в обществоведении; 5) в биологии.

5. В отраслях общественного производства:

1) в области энергетики; 2) в области транспорта; 3) в области связи; 4) в области обороны; 5) в сельском хозяйстве.

6. По составляющим психологической сферы:

1) когнитивная (знания); 2) операционально-технологическая (деятельностная); 3) мотивационная (эмоциональная); 4) этическая; 5) социальная; 6) поведенческая.

7. В области способностей:

1) в физической культуре; в умственной сфере; 2) общеучебные; практические; 3) исполнительские; творческие; 4) художественные; технические; 5) педагогические; психологические; 6) социальные.

8. По ступеням социальной зрелости и статуса:

1) компетентность готовности ребëнка к школе; 2) компетентность (социальная зрелость) выпускника школы; 3) компетентность (социальная зрелость) молодого специалиста (выпускника профессионального заведения); 4) компетентность специалиста-стажëра; 5) компетентность (социальная зрелость) специалиста со стажем работы; 6) компетентность руководителя.

А.В. Хуторской предлагает [10, с. 154] следующий перечень ключевых образовательных компетенций:

· ценностно-смысловые компетенции (мировоззрение, ценностные ориентиры, механизмы самоопределения в различных ситуациях);

· общекультурные компетенции (познание и опыт деятельности в области национальной и общечеловеческой культуры; духовно-нравственные основы жизни человека и человечества, отдельных народов; культурологические основы семейных, социальных, общественных явлений и традиций; роль науки и религии в жизни человека; компетенции в бытовой и культурно-досуговой сфере);

· учебно-познавательные компетенции (элементы логической, методологической, общенаучной деятельности; целеполагание, планирование, анализ, рефлексия, самооценка; приëмы решения учебно-познавательных проблем; функциональная грамотность);

· информационные компетенции (поиск, анализ и отбор необходимой информации, еë преобразование, сохранение и передача; владение современными информационными технологиями);

· коммуникативные компетенции (знание языков, способов взаимодействия с окружающими и удалëнными людьми и событиями; навыки работы в группе, коллективе, владение различными социальными ролями);

· социально-трудовые компетенции (выполнение роли гражданина, наблюдателя, избирателя, представителя, потребителя, покупателя, клиента, производителя, члена семьи);

· компетенции личностного самосовершенствования (способы физического, духовного и интеллектуального саморазвития; эмоциональная саморегуляция и самоподдержка; личная гигиена, забота о собственном здоровье, половая грамотность; внутренняя экологическая культура; способы безопасной жизнедеятельности).

И.Н. Анисимов отмечает, что в сфере высшего профессионального образования регулирующей образовательной ценностью является профессиональная компетентность, которая в идеале предполагает владение специалистом всей совокупностью культурных (в том числе и чисто профессиональных) образцов, известных к настоящему времени в данной сфере человеческой деятельности. Для учителя профессиональная компетентность как явление, сочетающее элементы профессиональной и общей культуры и профессионального опыта, обогащëнного знанием результатов научных исследований и самостоятельных поисков смыслов и действий, помноженных на профессионально значимые качества, проявляется в творчестве, педагогической позиции, стиле деятельности» [3, с. 205].

А.А. Деркач и В.Г. Зазыкин выделили общие психолого-акмеологические характеристики профессиональной компетентности:

· гностическую, или когнитивную, отражающую наличие необходимых и профессиональных знаний, объëм и уровень которых и являются главной характеристикой компетентности;

· регулятивную, отражающую возможность использовать имеющиеся профессиональные знания для решения профессиональных задач;

· рефлексивно-статусную, отражающую право за счëт признания авторитетности действовать определëнным образом;

· нормативную, отражающую наличие определëнного круга полномочий, сферы профессионального ведения;

· коммуникативную, отражающую необходимость пополнять профессиональные знания или практически действовать всегда в процессе общения или взаимодействий [2, с. 22].

А.С. Мельничук и Е.В. Селезнева отмечают [2, с. 19], что профессиональная компетентность включает в себя ключевые, базовые и специальные компетенции и дают их краткую характеристику.

Ключевые компетенции необходимы для любой профессиональной деятельности, они связаны с успехом личности в быстро меняющемся мире. Сегодня ключевые компетентности приобретают особую значимость. Они проявляются, прежде всего, в способности решать профессиональные задачи на основе использования информации, коммуникации, в социально-правовых основах поведения личности в гражданском обществе.

В.В. Семикин выделяет [9, с. 26 – 35] следующие признаки ключевых компетенций:

· многофункциональность – поскольку они позволяют решать различные проблемы в повседневной, профессиональной и социальной жизни;

· надпредметность и междисциплинарность – так как они применимы в различных ситуациях (на работе, в семье, в политической сфере и т. д.);

· многомерность – так как они включают различные умственные процессы и интеллектуальные умения (аналитические, критические, коммуникативные и др.), а также здравый смысл.

Базовые компетенции отражают специфику определëнной профессиональной деятельности (педагогической, медицинской, инженерной и т. д.).

Специальные компетенции отражают специфику конкретной предметной или надпредметной сферы профессиональной деятельности. Специальные компетентности можно рассматривать как реализацию ключевых и базовых в конкретной области профессиональной деятельности.

В профессиональной подготовке студентов педагогических вузов используется понятие «педагогическая компетентность». А.К. Маркова даëт следующее определение: «Под педагогической компетентностью понимается готовность и способность педагога к решению разных профессиональных задач» [7, с. 623]. В.А. Адольф утверждает: «Профессиональная педагогическая компетентность представляет собой обобщëнное личностное образование, включающее в себя высокий уровень его теоретико-методической, психолого-педагогической, методической и практической подготовки. Профессиональная компетентность педагога является средством, обеспечивающим сознательное решение профессиональных задач, и критерием становления педагога-профессионала». По его мнению, профессиональная компетентность учителя базируется на фундаментальном научном образовании, эмоционально-ценностном отношении к педагогической деятельности, владении технологией педагогического труда и определяет готовность учителя к творческому решению культурно-образовательных задач и самореализации своей личности [1, с. 20].

И.Г. Вертилецкая отмечает [5, с. 10], что к ключевым педагогическим компетенциям, необходимым для успешной профессиональной деятельности, в педагогике относят исследовательские, адаптивные, организационно-коммуникативные, конструктивно-проектировочные, социально-личностные и самообразовательные.

Мы будем считать ключевыми педагогическими компетентностями 10 компетентностей (компетенций), выделенных И.А. Зимней (см. выше).

А.К. Маркова понятие педагогической компетентности тесно связывает с понятием профессионализма педагога. Остановимся подробнее на еë взглядах [7, с. 622 – 624].

Профессионализм педагога – это интегральная психологическая характеристика его труда, свидетельствующая о достаточно высоком уровне овладения профессией. Профессионализм педагога включает три блока:

· высокий уровень педагогической деятельности, эффективное, т. е. с хорошими результатами выполнение разных видов педагогической деятельности;

· полноценное, гуманистически ориентированное гибкое педагогическое общение, направленное на обеспечение сотрудничества с другими участниками педагогического процесса;

· зрелость личности педагога, характеризующаяся сочетанием профессионально важных качеств, необходимых для высокорезультативной педагогической деятельности и гуманистически ориентированного педагогического общения.

Профессионализм педагогической деятельности и педагогического общения, зрелость личности педагога предполагают наличие нескольких различных видов компетентности.

Так, выполнение педагогической деятельности требует от учителя следующих видов компетентности:

1) предметная компетентность (эрудиция, знание учебного предмета, интерес к нему, способность изменять его в соответствии с требованиями времени);

2) методическая компетентность (знание методов преподавания учебного предмета, стремление обновлять свой методический инструментарий, индивидуализировать его в работе с конкретными учащимися);

3) диагностическая компетентность (владение приемами изучения особенностей и возможностей отдельных учащихся при усвоении знаний);

4) инновационная компетентность (готовность и способность учитывать и искать новые подходы в обучении и воспитании);

5) исследовательская компетентность (желание и умение осуществлять педагогическое исследование, участвовать в поиске, эксперименте).

При формировании этих видов компетентности в педагогической деятельности у педагога складываются профессиональные позиции как устойчивые отношения к делу, учащимся, коллегам, к себе: позиции предметника, методиста, эрудита, диагноста, инноватора, исследователя, экспериментатора.

Педагогическое общение требует присутствия у педагога других видов компетентности:

1) гуманистическая компетентность (стремление понять и принять другого человека с его проблемами, обмениваться духовными ценностями);

2) социально-перцептивная компетентность (способность воспринимать, понимать и оценивать других людей);

3) эмпатийная компетентность (способность сопереживать и помочь другому человеку);

4) коммуникативная компетентность (способность строить обмен информацией, сотрудничать с другими людьми);

5) конфликтная компетентность (умение строить бесконфликтное общение и взаимодействие с другим человеком);

6) управленческая компетентность (совокупность умений по воздействию на другого человека).

При формировании этих видов компетентности в педагогическом общении у педагога могут возникнуть акцентировано-профессиональные позиции: гуманист, духовный наставник, консультант.

Зрелость личности педагога предполагает наличие иного ряда видов компетентности:

1) субъективная компетентность (способность быть субъектом своего педагогического труда, ставить задачи, прогнозировать, регулировать);

2) рефлексивная (самодиагностическая) компетентность (совокупность умений анализа своего труда, оценивания его сторон, способность строить адекватную Я-концепцию);

3) индивидуально-личностная компетентность (способность видеть зону своего ближайшего профессионального развития, поддерживать свое профессиональное здоровье и долголетие, разумный баланс расхода сил);

4) кризисная компетентность (способность предвидеть и разрешать кризисы своего профессионального развития);

5) акмеологическая компетентность (готовность и способность стремиться к высоким достижениям в своем труде, определить свою индивидуальную траекторию продвижения к следующим уровням профессионализма);

Эти виды личностной компетентности сопровождаются упрочением у педагога профессиональных позиций самодиагноста, самоэкспериментатора, осознанной индивидуальности.

Присутствие всех названных видов компетентности, по мнению А.К. Марковой, не является обязательным для любого педагога, ибо у каждого из них могут быть свои конкретные преимущества и виды компетентности, на которые он опирается в своем труде. Знание разных видов педагогической компетентности может облегчить педагогу процесс осознания их наличия или отсутствия у себя, поиск путей их развития. Соотношение разных видов компетентности может меняться у одного и того же педагога в ходе его профессионального развития. Профессионализм педагога возрастает по мере того, как он овладевает новыми видами компетентности, становится универсалом в своем труде.

Компетентности, выделенные А.К. Марковой, по нашему мнению, в полной мере (согласно определению) можно считать базовыми педагогическими компетентностями.

В.И. Ваганова в структуре педагогической компетентности выделяет [4, с. 31 – 32] в качестве составной части методическую компетентность. Она считает, что в структуру методической компетентности преподавателя физики входят:

· мотивационно-ценностный компонент (система эмоционально-ценностных отношений к предстоящей деятельности);

· когнитивный компонент (система предметных методических знаний; система методологических знаний; система операционных знаний);

· операционный компонент (система профессионально-методических умений: гностических, проективно-конструктивных; организационных, рефлексивных, экспериментальных);

· исследовательский компонент (система знаний и умений исследовательской деятельности).

Мы предлагаем выделить следующие специальные компетентности будущего учителя физики:

· компетентность в области реализации основных задач обучения физике в школе;

· компетентность в области использования методов обучения;

· компетентность в области методики и техники школьного физического эксперимента;

· компетентность в области использования средств обучения физике;

· компетентность в области организации и методики проведения урока физики;

· компетентность в области организации и методики проведения внеурочной работы по физике;

· компетентность в области организации и планирования учебной работы по физике;

· компетентность в области обучения физике в различных учебных заведениях;

· компетентность в области частной методики обучения физике.

Отметим, что при этом речь идет только о специальных методических компетентностях, и ни о каких других.

Работа по дальнейшей конкретизации специальных методических компетентностей продолжается.

Таким образом, мы видим, что проблема классификации компетентностей (компетенций) является сложной и не имеет однозначного решения. В методической подготовке студентов-физиков педагогических вузов особого внимания требует работа по формированию компетентностей, необходимых будущему учителю физики.
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ПРОБЛЕМА СУБЪЕКТНО-ОБЪЕКТНЫХ ОТНОШЕНИЙ В ГЕНЕЗИСЕ НАУЧНОГО ПОЗНАНИЯ 
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В

опросы субъектно-объектных отношений при проведении научных исследований на протяжении всех периодов развития науки были очень актуальными. Они не были статичными. Их динамика менялась при каждой научной революции, при переходе от одного этапа развития науки к другому.

Для педагогики сейчас эта проблема, на наш взгляд, является особенно актуальной.

Но понять и осознать эту актуальность можно только рассмотрев проблему субъектно-объектных отношений при проведении исследований лишь на широком фоне и в контексте развития науки в целом.

Наука прошла в своем развитии несколько этапов.

Донаучный период развития знания.

Рассмотрим прежде всего античный период.

Для этого периода характерна нерасчлененность философского и естественно-научного знания. Никакой экспериментальной базы не было. Философы пытались объяснить природу умозрительно (интеллегибельно). Этой интеллегибельностью были заложены основы спекулятивной философии. Попытки такого объяснения природы получили в более позднее время наименование натурфилософии.

Для взглядов мыслителей античности была характерна космогония (т.е. стремление рассматривать человека как часть космоса).

В рамках философии развивается математическое знание (Пифагор), делаются гениальные научные догадки (атомистическая теория Демокрита). Интересно отметить, что, например, атомистическая теория была наивной (атомы, по представлению древних, якобы имели различную геометрическую форму и крючки для сцепления между собой) и вместе с тем гениальной. Выдающимся явлением в античной философии являлось творчество Аристотеля, намного опередившего свою эпоху. Он сделал дедукцию универсальным методом и заложил основы формальной логики.

Для концепций (говоря современным научным языком) всех выдающихся греческих философов, особенно Сократа, Платона, Аристотеля была характерна стихийная диалектика.

Вместе с тем у античных мыслителей наблюдается стремление к онтологизации знаний, к отделению субъекта познания от его объекта, к получению объективного знания.

Средние века тоже можно рассматривать как донаучный период. Однако он не был сплошным мраком, как это иногда представляют.

В рамках схоластической философии (этой, по выражению Гегеля, «варварской философии рассудка»), в спорах между номиналистами и реалистами об универсалиях, в воззрениях номиналистов прослеживается материалистическая традиция античной философии (номиналисты, в отличие от реалистов, утверждали, что конкретные предметы предшествуют понятиям о них и тем самым ориентировались на онтологичность знаний).

Выдающийся мыслитель средневековья Николай Кузанский ввел методологический принцип совпадения противоположностей. Этим принципом утверждалась адекватность знания предмету и тем самым развивался диалектический подход к рассмотрению явлений действительности.

Ни в античный, ни в средневековый периоды развития человечества науки в собственном смысле этого слова еще не было. Она возникла в новое время усилиями Френсиса Бэкона и других мыслителей.

Классический период развития науки.

В XVI – XIX веках происходит первая научная революция, и начинается классический период развития науки.

Идет процесс размежевания философии и науки. Это очень хорошо иллюстрируется фразой Ньютона: «Физика бойся метафизики» (под метафизикой понимается философия, претендовавшая на то, чтобы быть «матерью всех наук»). Главной наукой стала механика. Именно к законам классической механики сводилась сущность всех явлений. Это была крайняя степень редукционизма (т.е. упрощения сложных явлений).

С 30-х годов ХIХ века в рамках классического периода развития науки происходит вторая научная революция. Она была связана с развитием эволюционных идей, вызванных ростом знаний в области геологии и биологии. Начинается подрыв механистической картины мира.

Но в целом для классического периода развития науки был характерен крайний онтологизм, стремление к отделению субъекта от объекта исследования, стремление к предельной объективности знания. Именно с этим тесно связана абсолютизация знаний и отрицательное отношение ученых к аксиологии (учению о ценностях).

Неклассический период развития науки.

В конце XIX – начале ХХ веков начинается неклассический период развития науки. Происходит третья научная революция. Начало ее было связано с открытием делимости атома на ядро и электроны. Учебники по диалектическому материализму этот период объясняли так: были-де философы-материалисты и ученые, которые понятие материи связывали с атомом как мельчайшей частицей вещества. Открытие делимости атома привело их к мысли, что материя исчезла, и эти философы и ученые «свихнулись» в субъективный идеализм. В.И. Ленин в работе «Материализм и эмпириокритицизм» все поставил на свои места. Он обобщил достижения науки и обосновал объективную реальность в качестве субстанциальной основы понятия «материя».

На первый взгляд, все просто, но на самом деле все оказалось гораздо сложнее.

Наука «погружается» в микромир. Развивается квантовая механика. Выявляются волновые и корпускулярные свойства света. Открытия делают выдающиеся физики: Рентген, супруги Кюри, Планк, Луи де Бройль. Нильс Бор формулирует принцип дополнительности, Гейзенберг – принцип неопределенности. Меняются взгляды на характер детерминизма. В связи с узкой интерпретацией понятия причинности, стали говорить о крахе детерминизма.

Было установлено, что закономерности применительно к микромиру носят статистический, т.е. вероятностный характер (то есть проявляются как тенденции) и применимы не к единичным явлениям, а к их совокупностям. Математик Пуанкаре выступил с идеей конвенционализма (т.е. условного характера законов природы как результата соглашения между учеными).

Была замечена зависимость результатов исследования от субъекта, от его инструментария и способа наблюдения.

Применительно к корпускулярно-волновой полярности было установлено, что не существует того, что ранее считалось волнами или корпускулами как таковыми. Корпускулярные и волновые свойства объектов микромира проявляются в зависимости и от объективных, и от создаваемых экспериментальных условий.

В общем, произошло сближение объекта и субъекта познания, подрыв онтологических оснований науки. Физики (Гейзенберг) стали говорить о невозможности разделения объекта и субъекта его наблюдения. Наступило время торжества релятивизма. Открытие Эйнштейном теории относительности только усилило эти тенденции.

В 1924 году Лоренц в беседе с советским физиком Иоффе сказал: «Сегодня, излагая электромагнитную теорию, я утверждаю, что движущийся по криволинейной орбите электрон излучает энергию, а завтра я в этой же аудитории говорю, что электрон, вращаясь вокруг ядра, не теряет энергии. Где же истина, если о ней можно делать взаимно исключающие друг друга утверждения? Способны ли мы вообще узнать истину и есть ли смысл заниматься наукой».

1. В заключении беседы Лоренц выразил сожаление, что не умер раньше, когда ему еще все было ясно. [Иоффе А.Ф. Встречи с физиками. Мои воспоминания о зарубежных физиках. – М., Физматгиз, 1962. – С.58]

В отличие от классического периода в неклассический период возросла роль философии, повысилась роль целостного и субстанциального подходов. Вместе с тем широко распространяется логический позитивизм и различные направления субъективного идеализма.

Постнеклассический период развития науки.

В последней трети ХХ в. Происходит четвертая научная революция, которая знаменует собой вступление науки в так называемую постнеклассическую стадию развития.

Основным методологическим подходом становится синергетический подход (впервые предложен Г. Хакеном).

Синергетика (от греч. «соучастие», «содействие») – это теория самоорганизации сложных систем, выявляющая наиболее общие закономерности спонтанного структурогенеза.

Г. Хакеном было подмечено, что существуют одни и те же принципы самоорганизации различных по своей природе систем от электрона до человека. Это и легло в основу синергетики.

Синергетический подход стал парадигмальным подходом постнеклассической науки. (Парадигма – это термин, перешедший в науку из философии и означающий совокупность теорий, концепций, принципов, подходов, методов, которые «устоялись» и разделяются подавляющим большинством научного сообщества).

Идеи синергетики сформулированы не без влияния диалектики Шеллинга, Гегеля, Маркса.

Кроме синергетического подхода для постнеклассического периода развития науки характерно:

· глобализация взгляда на мир;

· признание глобального эволюционизма природы и общества;

· синтез в форме интеграции методологии естествознания и обществознания (включая и организмический подход), науки и искусства, научно-технической и гуманитарно-художественной культур;

· сочетание европейского рационализма с традициями восточного мышления и в целом диалог культур;

· опора на принципы коэволюции, т.е. взаимообусловленного изменения систем или их компонентов;

· диалектизация постнеклассической науки и исторический подход к исследованию;

· методологический плюрализм и признание интуиции;

· математизация всех наук;

· связь науки с аксиологической проблематикой и признание этических императивов в науке.

Этот последний момент нуждается в пояснении. Если в предыдущие периоды развития науки пренебрежение моральными ценностями и крайняя степень онтологизации знаний считались среди ученых признаками «хорошего тона», то в постнеклассический период развития науки крупнейшие ученые пришли к выводу, что они не могут быть равнодушны к таким проблемам, как генная инженерия, клонирование, трансплантация органов, эвтаназия, опасность ядерной войны. Аксиологическая проблематика прочно интегрируется в ткань научной проблематики.

Особое внимание на постнеклассической стадии своего развития наука стала уделять точкам бифуркации, в которых появляется возможность вариативного развития явлений, а также антиномии «хаос – упорядоченность». При этом, в отличие от традиционного взгляда, хаос рассматривается не как бесформенная масса, а как сложно организованная последовательность со своей логикой.

Взаимоотношения науки и философии.

Очень важной на протяжении всей истории развития науки была и остается проблема взаимоотношения научного и философского знания.

Несмотря на то, что на Западе философия не признается в качестве науки (а признается лишь особой формой рефлектирующего познания), она активно интегрируется в научное знание. В нашей же стране отношение к философии стало таким, каким оно было в классический период развития науки, т.е. негативным.

Философия – это действительно не наука (хотя она и рефлектирует над научными проблемами). Если каждая наука имеет свой объект, предмет, эксперимент как метод исследования, то философия оперирует настолько абстрактными категориями, что они нигде непосредственно не соприкасаются с действительностью, и следовательно, их нельзя ни верифицировать, т.е. доказать их правильность, ни фальсифицировать, т.е. доказать их ошибочность.

В философии каждая, даже самая сумасбродная теория имеет право на существование. Это породило негативное отношение значительной части отечественных ученых к философскому знанию.

По нашему мнению, это не может не беспокоить ученых-педагогов и психологов, т.к. и педагогика, и психология тесно связаны с философией. Законы и категории диалектики как логики и теории познания являются мировоззренческо-методологической базой систем дидактики (теории обучения) и годегетики (теории воспитания).

Взаимоотношение объективной и субъективной диалектики, частным случаем которого является взаимоотношение субъекта и объекта исследования, актуально для любой науки, а для педагогики особенно.

Проблема ценностей и педагогика.

В педагогической литературе много внимания уделяется субъектно-объектным отношениям. Но этот вопрос рассматривается в плане: «учитель (субъект) – ученик (объект)». И вся научная рефлексия сводится, как правило, к необходимости активизации познавательной деятельности ученика, к превращению субъект-объектных отношений в субъект-субъектные и достижению так называемого «дидактического резонанса».

Мы же, говоря о субъектно-объектных отношениях, имеем в виду другое, а именно: взаимодействие субъекта исследования и его объекта с точки зрения влияния ценностной ориентации субъекта на результаты исследовательского процесса.

Рассмотрим роль аксиологических моментов в процессе познания. Механизмы влияния системы ценностей на исследователя в педагогике примерно такие же, как в естественных науках (если, конечно, абстрагироваться от того факта, что в педагогике, как и во всякой социальной сфере и субъект, и объект исследования наделены сознанием).

Каждому ученому присущи ценности чисто научного плана: теории, концепции, познавательная информация, принципы, подходы, методы, приемы и т.д. Но есть еще и ценности ненаучного плана, имеющие чисто гуманистический характер. Живя в обществе, исследователь не может быть свободным от его ментальности (а в ментальности интегрируются и этические, и эстетические, и политические, и экологические, и мировоззренческие, и др. ценности).

История развития науки и анализ ее современного состояния показывают, что эти ценности все в большей и большей мере перестают быть чем-то внешним по отношению к научному педагогическому исследованию и его результатам.

Мы живем сейчас в классовом обществе. И социальные ценности с ярко выраженной идеологической окраской неизбежно присутствуют в сознании педагога-исследователя (а когда исследуется воспитательный процесс, то социальные ценности вообще доминируют у значительной части исследователей). Таким образом, субъективная позиция исследователя социализируется.

В конце концов, социальные интересы выходят в педагогических исследованиях на передний план, пробивая себе дорогу как непосредственно, так и опосредованно, как тенденция (т.е. действуя, как статистическая закономерность).

Ученый-педагог селективно подходит к отбору информации в соответствии с разделяемой им системой ценностей. Это особенно ярко проявляется в выборе проблемы и формулировании темы исследования, определении его объекта и предмета. Причем в этом часто решающую роль играют ненаучные ценности субъекта. С личностной ориентацией исследователя обязательно будут связаны результаты исследования по такой, например, проблеме, как «Роль наследственных задатков и благоприобретенных качеств в процессе социализации личности ученика».

Надо отдать должное педагогической науке, которая намного чаще других наук демонстрирует единство научного исследования и гуманистического идеала (другие науки во многих случаях далеки от этого).

К сожалению, бывают случаи, когда влияние ложных ценностей оказывает негативное воздействие на научно-познавательный процесс. Например, влияние идей Лысенко-Презента сослужило плохую службу и биологии (как науке), и методике ее преподавания (как отрасли педагогики).

Апелляция лысенковцев к своим этическим ценностям и к политической власти превратила на время биологию и в значительной мере методику ее преподавания в квазинауку.

Сейчас в чем-то похожая ситуация возникает в педагогике по вопросам единого государственного экзамена и профилизации старшей школы.

Вопрос профилизации вновь актуализирует казалось бы давно решенный педагогической наукой вопрос о ранней профессионализации детей.

Сторонники ранней профессионализации учащихся, не имея серьезных научных аргументов, опять прибегают к административно-политическим рычагам, внедряя в школу предпрофильную (9 класс) и профильную подготовку (10 – 11 классы). При этом тщательно замалчивается тот факт, что отказ от базового принципа отечественной школы – принципа фундаментализации знаний, – вооружение ученика по преимуществу знаниями профессионально-функциональными преследует в качестве цели приспособление системы образования к нуждам буржуазного развития страны (когда нужен не всесторонне развитый человек, а узкий функционер).

В педагогической теории и практике, как и в любой другой социальной сфере, главную роль должны играть не кратковременные цели и конъюнктурные ценности, а цели и ценности стратегического уровня, базирующиеся на принципах онтологичности, научности, гуманистичности, культуры, преемственности этапов развития.

Деятельность ученого в области педагогики – это сфера тяжелой борьбы как с консерваторами-догматиками, так и с теми псевдоучеными, кто занимает в отношении политической власти позицию: «Чего изволите?». Для теоретического освоения педагогики как важнейшей сферы человеческой деятельности необходимы не только способности, воля, страсть, научная смелость, чувство нового, но и принципиальность

Мнение части ученых о том, что субъективное служит источником ошибок, противоречит диалектической концепции развития познания, в соответствии с которой субъективно-ценностные моменты неотделимы от развития науки. Более того, они присущи самой науке. Конечно, надо иметь в виду, что субъективно-ценностное может и содействовать поиску истины, и вести к заблуждению. Задача исследователя, на наш взгляд, состоит в том, чтобы определить подлинную природу данного субъективного, отбросить то, что можно характеризовать как вненаучное и объективировать то субъективное, что лежит в плоскости научного знания.

Оценка явлений – это процесс особо значимый в педагогической науке. Вместе с тем он очень сложный, т.к. во-первых, ценности различных социальных слоев являются разнонаправленными, а во-вторых, необходимо их интегрировать с системой общегуманистических ценностей.

Ценности отражают объективную реальность, но по своей природе они субъективны. Ценности оказывают существенное влияние на темпы, объем, форму, направленность, результаты научных исследований.

Если мы возьмем любую диссертацию – и кандидатскую, и докторскую по педагогической тематике, – то увидим, что в каждой из них определяется объект и предмет исследования, но нигде не определяется субъект.

По нашему мнению, это большой недостаток. И действительно, какая бы педагогическая проблематика не рассматривалась, результаты исследования зависят от того, кто соискатель, какова его система ценностей, каковы его взгляды. У молодого аспиранта – одни взгляды, у опытного учителя – другие, у заведующего кафедрой – третьи, у директора школы – четвертые, у руководителя управления образования – пятые и т.д.

Изложение диссертантом методологической базы исследования, к сожалению, не отражает системы его ценностей. А без знания этой системы другому человеку, знакомящемуся с диссертацией, невозможно определить степень возможной тенденциозности выводов диссертанта (т.е. степень их возможной погрешности).

Нам кажется, что в соответствии с общим характером развития науки на ее постнеклассической стадии необходимо обязательно обозначать во введении не только объект и предмет, но и субъект исследования.
Социально-ценностная ориентация субъекта исследования не является ни выдумкой, ни искусственной конструкцией. Она объективно присуща педагогической науке. Вопрос только в том, насколько эта ориентация совпадает с научностью и содействует достижению истины. Но этот вопрос требует серьезного специального изучения.
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Конфликтная компетентность учителя физической культуры
Е.В. Быстрицкая, доцент кафедры спортивной психологии и педагогики Нижегородского государственного педагогического университета

П

рофессиональная компетентность как интегральное качество личности характеризует готовность решать различные образовательные задачи, используя свой опыт и духовные ценности. Она должна характеризоваться следующими параметрами:

· системность;

· культуросообразность;

· социальность;

· межпредметность и надпредметность;

· ситуативность;

· практическая ориентированность;

· мотивированность использования [4].

Под системой профессиональной педагогической компетентности мы будем понимать процесс и результат построения и взаимодействия профессионально важных компетенций, преломляемых и преобразуемых через личностные особенности субъекта образования, его индивидуальное чувство компетентности. Области или сферы компетенции педагога, выделяемые в педагогической литературе – это:

· узкопрофессиональная область;

· широкая область профессиональной деятельности с включением межпредметных связей;

· общенаучная сфера деятельности педагога;

· сфера социальных отношений;

· аутопсихологическая компетентность, готовность к постоянному самосовершенствованию и повышению квалификации.

Все эти области компетенции должны присутствовать в системе профессиональной педагогической компетентности, которая имеет уровневый характер. Так, выделено три уровня в системе профессиональной компетентности: 

1) ключевые компетентности, необходимые каждому образованному человеку независимо от сферы его деятельности, и исходящие из социальных требований к будущему высококвалифицированному специалисту и полноценному члену общества (способность отвечать за свои действия и поступки, способность к сотрудничеству, участвовать в принятии совместных решений и т.д.);

2) базовые профессионально-педагогические компетентности, включающие знания, умения и навыки в области психологии и педагогики и профессионально-значимые личностные качества педагога;

3) специальные компетентности, выраженные в системах специальных знаний и умений, в их академической и методической частях [5].

Л.М. Митина в общей структуре педагогической компетентности в качестве интегративной системы выделяет конфликтную компетентность, которая рассматривается как «уровень развития осведомленности о диапазоне возможных стратегий поведения в конфликте и умений реализовывать эти стратегии в конкретной жизненной ситуации» [3].

Конфликт – это одна из форм нормального человеческого взаимодействия – и никоим образом не патология или аномалия [1]. Понятие конфликта не принадлежит какой-либо отдельной области научных знаний. В различных областях науки, в том числе в психологии, понятие конфликта применяется достаточно широко, однако подразумевает адресацию к весьма разнородным явлениям. Здесь следует разграничить понятие конфликта и конфликтной ситуации.

Конфликт (от лат. conflictus – столкновение) – это "столкновение противоположно направленных целей, интересов, позиций, мнений или взглядов оппонентов или субъектов взаимодействия" [6, с. 208], где определяющей стороной выступает противодействие.

Конфликтная ситуация – это ситуация, предполагающая совокупность объективных и субъективных факторов, которые в результате своего воздействия на спортсмена вызывают противодействие двух и более сторон в спортивной деятельности.

Конфликтные ситуации постоянно возникают в ходе реализации педагогического процесса и должны быть умело и своевременно разрешаемы учителем. Это касается учителей всех учебных предметов. Однако в отношении учебного предмета «Физическая культура» ситуация принципиально иная. С одной стороны – сама специфика данного учебного предмета подразумевает частое возникновение конфликтов ввиду спортивного соперничества, следовательно, конфликтные ситуации здесь являются органической частью учебного процесса. Это так называемые позитивные конфликты.

С другой стороны, особый вид учебных заданий и учебной дисциплины на этом уроке создает условия для возникновения несанкционированных конфликтов, то есть именно тех, на которые и направлена конфликтная компетентность учителя. Такие конфликтные ситуации можно подразделить на две группы.

Первая группа – это ситуации, общие с другими учебными предметами. Такие конфликтные ситуации и конфликты, как правило, возникают вследствие особенностей объекта или субъекта процесса обучения. Эти ситуации зависят от возрастных и индивидуальных характеристик обучаемых, от уровня развития школьного коллектива. Такие конфликтные ситуации могут быть спровоцированы педагогическими условиями, имеющимися в данном учебном учреждении, а также особенностями системы профессиональной компетентности самого учителя физической культуры.

Другая группа конфликтных ситуаций – это те, которые характерны именно для уроков по физической культуре в связи со спецификой учебного предмета, но не имеют позитивного целенаправленного характера. Они также зависят от всех вышеуказанных педагогических условий, а результативность их разрешения – от уровня сформированности конфликтной компетентности учителя.

Наиболее действенным методом формирования такого вида компетентности, как и всей системы педагогической компетентности, является педагогическая практика. Однако учитывая уникальность объекта профессиональной деятельности педагога, следует системно организовывать практикумы по решению конфликтных ситуаций в рамках кабинетного обучения, чтобы студенты, приступив к выполнению заданий педагогической практики, использовали при решении учебных конфликтов научный подход. С этой целью автором была разработана система работы с конфликтными ситуациями обеих вышеуказанных групп. Сами ситуации были разработаны автором совместно со студентами и взяты из педагогической практики учителей физической культуры. Они охватывают многие типичные проблемы школьного физкультурного образования и разделены на группы согласно возрастным характеристикам объекта обучения. Для разрешения ситуаций студентам предлагается следующий алгоритм.

1. Анализ педагогической ситуации.

1.1. Определить, кто является конфликтующими сторонами, интересы каких иных субъектов затрагивает данная ситуация.

1.2. Какие качества личности учащегося или характеристики коллектива-конфликтанта могли оказать влияние на возникновение конфликтной ситуации согласно психологическим, психофизиологическим, типологическим характеристикам данной возрастной и социальной группы? (Если речь идет об учителе – участнике конфликта, то как его личностные характеристики повлияли на возникновение данной конфликтной ситуации?)

1.3.  Выяснить, является ли данная ситуация типичной или исключительной для данного учащегося (коллектива, учителя и т.д.).

1.4.  Описать предмет конфликта и представления о нем сторон. Какие цели преследуют в данной ситуации конфликтанты?

1.5.  Описать условия возникновения конфликтной ситуации. Является ли эта ситуация типичной или особенной для данных условий (учебного предмета, возрастной группы школьников, внешних условий социума т.д.)?

1.6.  Описать, как на развитие данной ситуации могут повлиять иные субъекты, интересы которых так или иначе затронуты в данном конфликте.

2. Поиск круга решений педагогической задачи.

2.1. Какое противоречие объективно лежит в основе конфликта?

2.2. Какие варианты разрешения данного противоречия существуют?

2.3.  Какие варианты решения приемлемы с точки зрения вашего поведенческого стиля?

3. Выбор оптимального решения педагогической задачи.

3.1. Что для вас будет главным критерием в выборе решения?

3.2.  Оцените последствия каждой возможной в данном случае стратегии разрешения конфликтной ситуации (избегания, компромисса, сотрудничества, соперничества, приспособления) и выберите одну, наиболее эффективную по результатам сравнения, стратегию.

3.3.  Выберите методы и средства, позволяющие реализовать избранную концепцию, и оцените их эффективность.

3.4. Какому из вариантов вы отдаете предпочтение? 

При разрешении конфликтной ситуации студенты анализируют следующие ее параметры.
1. Конфликтующие стороны. В конфликте участвуют, как минимум, две стороны – "конфликтанты", причем как отдельные индивиды, так и целые группы. В многосторонних конфликтах принимают участие три стороны и более. Кроме того, в конфликт могут быть вовлечены и другие участники: сочувствующие (той или другой стороне), провокаторы (подстрекатели), примирители (педагоги и тренеры, психологи, лидеры учебных групп и классов). В этом случае спортивные соперники во время соревнований как конфликтующие стороны не рассматриваются.

2. Зона разногласий. Конфликт возникает только тогда, когда есть зона разногласий – предмет спора, факт или вопрос (один или несколько), вызвавший разногласие. Зона разногласий не всегда легко распознаваема. Бывает так, что на один и тот же момент учебной или внеурочной деятельности у учащихся и учителей разные взгляды; или сторонам кажется, что конфликт разгорелся из-за пустяка, и стоит только одной из сторон уступить – он будет исчерпан. На самом же деле оказывается, что "пустяк" является лишь внешним раздражителем глубинных расхождений, которые остаются для конфликтантов неосознанными.

3. Представление о ситуации. Каждый из участников конфликта имеет свое представление о ситуации, сложившейся в зоне разногласий и охватывающей все связанные с этой ситуацией обстоятельства. Несовпадение этих представлений создает почву для столкновения сторон. Иными словами, конфликт возникает при условии, когда одна сторона воспринимает ситуацию как проявление недружелюбия, агрессии или неправильного, неправомерного образа мыслей и действий другой.

4. Мотивы. Почему два человека представляют себе одно и то же по-разному? Причин для этого много, но все они в конечном счете ведут к тому, что у каждого человека складывается свой комплекс установок, потребностей, интересов, мнений, идей и т. п., на основе которого он воспринимает и оценивает действительность. На основе этого комплекса у субъекта возникают и соответствующие мотивы – стремления, побуждения к действиям, направленным на реализацию его установок, потребностей и т. д. Мотивы могут быть осознанными и неосознанными, но и в том, и в другом случае они самым существенным образом влияют на отношение человека к важным для него вещам.

5. Действия. Все предыдущие составляющие конфликта направлены, как правило, на действия людей, то есть на внешнее проявление. Когда у людей существуют разногласия, различные представления о ситуации, возникающие в связи с существованием зоны разногласий, когда есть противоречащие друг другу и одновременно неосуществимые мотивы и цели, то, естественно, рано или поздно поведение этих людей приводит к противодействию, конфликту.

Основными видами действий одной из конфликтующих сторон, которые другая оценивает как конфликтные, враждебные, направленные против нее, являются:

– создание прямых или косвенных помех для осуществления планов и намерений другой стороны (такие действия могут выйти за рамки учебной деятельности конфликтантов и даже привести к предательству или дезертирству);

– невыполнение другой стороной своих обязанностей и обязательств;

– захват или удержание того, что, по субъективному мнению одной из сторон, не должно находиться во владении другой стороны (например, чтобы придать себе значимость, некоторые учащиеся пытаются взять на себя некоторые руководящие действия учителя);

– нанесение прямого или косвенного вреда имуществу или репутации другой стороны (часто это предполагает распространение порочащих слухов, сплетен одного конфликтанта о другом);

– унижающие человеческое достоинство действия, в том числе словесные оскорбления и оскорбительные требования (это могут быть унижающие требования авторитетных лидеров коллектива по отношению к новичкам и т. п.);

– угрозы и другие принуждающие действия, заставляющие человека делать то, что он не хочет или не обязан делать;

– физическое насилие.

Причем, в случае занятий по физической культуре последнее вполне реально.

6. Пути урегулирования конфликтов.

Авторы по разным основаниям выделили сходные стратегии взаимодействия как способы урегулирования конфликтов:


- соперничество (конкуренция, противоборство) – открытая борьба с целью добиться своих интересов в ущерб другой стороне;


- сотрудничество (кооперация) – удовлетворение обеих сторон действиями и интересами;


- компромисс – урегулирование конфликта посредством взаимных уступок, то есть частичного удовлетворения одних интересов за счет отказа от некоторых других;


- избегание (уход) – желание выйти из ситуации, не настаивая на своем, но и не способствуя удовлетворению потребностей другой стороны;

- приспособление – отказ от своих интересов, сглаживание противоречий в пользу другой стороны и сохранение отношений.

Интересно, что учителя физической культуры и спортсмены чаще выбирают первую и вторую из указанных стратегий.

Исходя из вышеизложенного, становится понятным, что при решении педагогической задачи следует воспользоваться одной из указанных стратегий разрешения конфликтных ситуаций и открытых конфликтов, оценив предварительно эффективность каждой из них.

Формирование конфликтной компетентности учителя происходит постоянно как в ходе его обучения в вузе, так и впоследствии в ходе его самообразования и послевузовского образования в системе повышения профессиональной педагогической квалификации. Этот процесс представляет собой сложный, многокомпонентный, многоэтапный процесс, происходящий под воздействием комплекса объективных и субъективных факторов. Системный подход к формированию конфликтной компетентности обеспечивает его вариативность, целостность, диагностичность, технологичность, управляемость и эффективность.
Литература

1. Гришина Н.В. Психология конфликта. – СПб.: Питер, 2000.

2. Ильин Е.П. Мотивы человека: теория и методы изучения. – Киев: Вища школа, 1998.

3. Митина Л.М., Асмаковец Е.С. Эмоциональная гибкость учителя: психологическое содержание, диагностика, коррекция. – М.: Московский психолого-социальный институт: Флинта, 2001.

4. Общая психология / Под ред. В.В. Богословского, А.Г. Королева, А.А. Степанова. – 3-е изд. – М.: Просвещение, 1981.

5. Психология XXI века: Научное издание / Под ред. С.С. Алмаметова. – СПб.: СПбГУ, 2000.

6. Психология. Словарь / Под общ. ред. А.В. Петровского, М.Г. Ярошевского. –2-е изд. –М.: Политиздат, 1990.
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С

удьба школьного учебника литературы в ХХ веке была сложной, напряженной, ознаменована крутыми поворотами. Позиция учебника в образовательном процессе то казалась незыблемой, то решительно ниспровергалась, то канонизировалась, то вновь подвергалась сомнению.

В начале ХХ века на страницах периодической печати развернулась широкая дискуссия о целях, задачах, и методах преподавания литературы. Более всего претензий участники дискуссий предъявили учебникам литературы. Ставилась под сомнение сама возможность (да и необходимость) создания такого учебника: «Идея учебника (в отличие от научно-популярной книги) ведь и заключается в стремлении придать выбранной дисциплине вид незыблемый, ненарушимый, выделить из всего текучего содержания науки ее неподвижную, затвердевшую основу, способную принять на себя роль истины и потому действовать как абсолютный авторитет», – писал на страницах журнала «Русская школа» (1915, №12) Б.М. Эйхенбаум. Но все выше сказанное характеризует любой другой учебник, кроме учебника литературы, полагает ученый: «Если в других предметах такое наукообразное закрепление более или менее удается, потому что самый материал для усвоения находится в учебнике, то в деле изучения литературы такая система оказывается совершенно непригодной. Каковы бы не были задачи учителя – все равно прежде всего должен быть живо воспринят и во всей полноте самостоятельно усвоен художественный образ, а этого не может быть сделано по учебнику. Более того, и после такого усвоения учебник не может принести никакой пользы, потому что просто оказывается ненужным. Нельзя даже говорить о худших или лучших учебниках: сжатый учебник превращается в справочную книгу и тем самым теряет значение особого «руководства», а учебники пространные вредят всему делу, предлагая схемы вместо усвоения или вселяя мысль о неподвижном и раз навсегда установленном толковании художественных образов» [13, с. 214]. Неудивительно, что в двадцатые годы советская школа с революционным максимализмом отказывается от учебников литературы. К сожалению, отказывается практически и от уроков литературы, подчинив знакомство с произведениями художественной словесности иллюстрированию социальной истории. В середине двадцатых годов ситуация с преподаванием литературы несколько улучшается и в этом великая заслуга появления нового типа учебного пособия. «Рабочие книги по литературе», созданные во второй половине 20-х годов М.А. Рыбниковой, В.В. Голубковым и другими методистами, продолжив лучшие традиции русской методики XIX века, вобрали в себя наиболее успешное из активной новаторской практики первых послереволюционных лет. «Рабочие книги» включали в свое содержание обзорные историко-литературные очерки, сведения о биографии писателей, небольшие по объему художественные тексты (или наиболее важные для анализа фрагменты больших произведений) с вопросами, которые определяли направление и содержание анализа, вопросники к анализу больших произведений, которые учащиеся читали дома самостоятельно, фрагменты исторических документов, характеризующих эпоху создания произведений. Рабочие книги создавались в период преобладания бригадно-лабораторного метода с установкой на коллективную поисковую деятельность, поэтому ведущее место в книге занимали вопросники, блоки заданий, рекомендации по организации самостоятельной работы учащихся. Но поскольку рабочие книги содержали и материал историко-литературного характера (обзоры, биографические сведения), тексты художественных произведений, вопросы для проверки знаний учащихся, их можно было использовать и в традиционной классно-урочной системе занятий. Когда в начале тридцатых годов были приняты решения о полномасштабном восстановлении классно-урочной системы, о необходимости систематического изложения основ наук в школе, то закономерно встал вопрос о создании учебников, обеспечивающих образовательный процесс в новых условиях. В феврале 1933 года было принято постановление ЦК ВКП(б) «Об учебниках для начальной и средней школы». Ученым было предложено создать, а Учпедгизу издать единые для всей страны стабильные учебники по всем предметам. К созданию учебников по литературе были привлечены известные литературоведы и методисты: Г.Л. Абрамович, Н.Л. Бродский, Ф.М. Головенченко, А.М. Еголин, А.А. Зерчанинов, Д.Я. Райхин и др. Созданный ими тип учебника литературы (учебная хрестоматия в среднем звене, собственно учебник на историко-хронологической основе в старших классах) просуществовал практически без изменений до 70-х годов прошлого века.

В 60-е – 70-е годы проводилась реформа общего среднего образования. Комиссию АН СССР и АПН СССР по разработке содержания школьного образования возглавлял вице-президент АПН СССР А.И. Маркушевич. Профессор А.И. Маркушевич, понимая, что при создании учебника авторы сталкиваются с, казалось бы, непреодолимым противоречием между ограниченностью объема школьной программы и постоянно появляющимися новыми знаниями в содержании предмета, новациями методического характера, предложил идею ядра содержания школьного образования, изложенного в учебнике и оболочек, «где и происходят все важнейшие текущие изменения» [9, с. 18 – 19]. Идея ядра и оболочек позволила по-иному взглянуть на роль и функции учебника и его дидактического и методического сопровождения в образовательном процессе, представить систему учебных пособий по предмету в каждом классе (учебник, хрестоматия, справочник, дидактические материалы для учащихся, методические пособия для учителя и т.д.) как своеобразную солнечную систему, образующим центром, ядром которой является учебник, а на близких орбитах к нему – дополняющие и развивающие основное содержание пособия. Конечно же, различные типы учебных пособий и справочников для учащихся и учителей издавались и ранее, но создавались они разными людьми, различными организациями. В стройную, слаженную систему, воодушевленную едиными методическими идеями, эти средства обеспечения учебного процесса не складывались. «Все учебные средства, включая учебник, должны взаимодействовать как части хорошо слаженной машины», – настоятельно рекомендовал А.И. Маркушевич [8, с. 20]. Тогда же, в 70-е годы, стала активно разрабатываться идея создания учебных комплексов. Разработке дидактических, психологических книговедческих проблем учебных комплексов были посвящены работы Л.И. Айдаровой, Ю.К. Бабанского, Д.Д. Зуева, В.В. Краевского и других ученых [1, 2, 5, 8]. Но учебные комплексы 70-х – 80-х годов, понимаемые как широко открытые системы самых различных средств обеспечения учебного процесса, так и не стали тем механизмом, в котором все составляющие работали бы «как части хорошо слаженной машины». Такой системой суждено было стать учебно-методическим комплектам, которые стали складываться в условиях новой школы на рубеже ХХ – XXI веков.

В 90-е годы, когда была отменена монополия единой государственной программы по предмету, в том числе и программы школьного литературного образования, стали создаваться альтернативные авторские программы, получившие официальную рекомендацию Министерства образования. К началу XXI века таких программ литературного образования для общеобразовательной школы было уже около десятка (программы под редакцией Г.И. Беленького, В.Я. Коровиной, Т.Ф. Курдюмовой, А.Г. Кутузова, А.И. Княжицкого, М.Б. Ладыгина, В.Г. Маранцмана, Г.С. Меркина и др). Затем те же авторские коллективы создали линии учебников, реализующие концепции литературного образования, заложенные в программах.

Одновременно с процессом подготовки и издания новых линий учебников бурно развивалась деятельность по созданию различных пособий для школы, которые активизировали аналитическую, поисковую, творческую активность учащихся. Характерным примером таких пособий могут служить многочисленные рабочие тетради по разным предметам. Во второй половине 90-х годов было издано большое количество рабочих тетрадей по литературе (особую активность в создании таких пособий проявил МИРОС – Московский институт развития образовательных систем). Но мощная волна рабочих тетрадей (в основном, тематических, посвященных изучению одного из произведений или жанров литературы) вскоре ослабла. Интерес педагогов к подобным изданиям потихоньку стал угасать. Причиной тому явилось то обстоятельство, что рабочие тетради не были скоординированы с той или иной программой, с тем или иным учебником. Учителю приходилось прилагать немалые усилия для того, чтобы адаптировать содержание рабочей тетради к системе работы по определенной программе и соответствующему ей учебнику.

Авторы линий учебников, понимая мотивы интереса учителей к рабочим тетрадям, вопросникам и прочим дидактическим изданиям для учащихся, организующим и направляющим познавательную деятельность школьников, начали создавать подобные пособия, тесно скоординированные с их учебниками, продолжающие и развивающие их дидактический потенциал. Таким образом, начался процесс формирования учебно-методических комплектов для каждого класса, которые позднее образовали завершенные линии учебно-методических комплектов. Так были созданы линии учебно-методических комплектов (УМК) для основной школы по программам под ред. Г.И. Беленького, В.Я. Коровиной, В.Г. Маранцмана и др. Состав и структура УМК в современной школе определяется особенностями методической концепции программы и линии учебников, реализующих ее содержание. При этом, поскольку при обязательной экспертизе, проводимой научными подразделениями РАН и РАО, выявляется степень соответствия учебников единым, обязательным для всех школ документам, определяющим уровень и объем содержания образования («Минимум содержания образования», 1998 г.; «Федеральный компонент государственного образовательного стандарта», 2004 г. и т.д.), то учебник и обеспечивает, прежде всего, освоение школьниками того необходимого, фундаментального, основополагающего ядра содержания образования, о котором писал академик А.И. Маркушевич. Учебник, конечно же, предлагает ученику содержание образования в той форме, используя те методы и приемы, которые соответствуют концепции авторов программы. Но больше свободы, возможностей, больший творческий простор для методического поиска авторы линий УМК получают при создании компонентов комплекта, дополняющих учебник. Именно в содержании дополнительных учебных пособий (прежде всего, предназначенных учащимся) наиболее полно выражены особые, отличительные, индивидуальные черты методической системы линии УМК.

Так, одной из особенностей линии учебно-методических комплектов по программе под редакцией Г.И. Беленького является разноуровневость вопросов, заданий, рекомендаций для самостоятельной работы учеников. В учебных пособиях «Читаем вместе…», входящих в УМК, даны дополнительные художественные тексты, материалы по истории создания программного литературного произведения, доступные и занимательные статьи по теории литературы, которые позволяют учителю продуктивно организовать работу учащихся с повышенной мотивацией к изучению предмета. К примеру, пособие «Читаем вместе…» для 8 класса содержит обширный и интересный материал по взаимодействию фольклора и литературы: здесь и оценка силы художественного воздействия фольклорного произведения на слушателей, таланта исполнителя-импровизатора (очерк М. Горького «Вопленица»), и подборка материалов по русской литературной песне, ставшей частью народного репертуара. Вопросы и задания предлагают внимательно сопоставить поэтику и тематику песен литературных и фольклорных, вариантов первоначальных текстов песен русских поэтов и записей ставших народными песен, сделанных фольклористами в полевых условиях. Предложенный материал не только активизирует интерес учащихся к изучению поэзии, но может стать толчком, стимулом к началу школьной исследовательской работы. В материалах пособия названы имена и процитированы работы ведущих специалистов по проблеме (И.Н. Розанов, В.Е. Гусев), приведены тексты поэтов, активно работавших в жанре литературной песни (А.Ф. Мерзляков, И.И. Козлов, Ф.Н. Глинка, А.В. Кольцов, Н.А. Некрасов, И.З. Суриков). В других разделах учебной книги продуманные системы заданий, направляющие работу учащихся по анализу текста художественного произведения, рубрика «В творческой лаборатории писателя», статьи «Об условности в искусстве», «Автор в художественном произведении», «О воображении» – убедительно свидетельствуют о предпрофильной ориентации пособия, направленности на дифференцированный характер учебного процесса, учет индивидуальных особенностей учащихся.

Линия учебно-методических комплектов по программе под редакцией В.Я. Коровиной особое внимание уделяет развитию устной речи учащихся, ее лексическому богатству, многообразию синтаксического арсенала, интонационной выразительности. Неслучайно одним из важных компонентов учебных комплектов этой линии стали фонохрестоматии с аудиозаписями литературных произведений в исполнении известных мастеров сцены. Записи произведения сопровождаются вопросами и заданиями, предлагающими учащимся проанализировать исполнительскую интерпретацию текста, выразительные возможности устного исполнения, роль тембра, высоты голоса, изменения ритма, интонации при передаче художественного своеобразия литературного произведения. Подробно роль фонохрестоматии в организации учебного процесса по программе В.Я. Коровиной рассмотрена в статье «Звучащая учебная книга», опубликованной в журнале «Литература в школе» [4].

Другая характерная, «именная» черта этой линии УМК – внимание к роли семьи, малой родины, мест, связанных с жизнью писателя, в формировании его художественного мира, эстетических пристрастий, социальной позиции. Эта особенность обозначена и в учебниках, но дополнительные пособия для учащихся «Читаем, думает, спорим…» дают возможность более подробно остановиться на столь важной стороне творческой биографии писателя. В названном пособии для 8 класса историческая тема в творчестве Пушкина, художника и историографа, раскрывается на материале, непосредственно связанном с историей рода, фамилии Пушкиных, их непосредственного участия в судьбе отечества. Для чтения и анализа пособие предлагает незавершенный роман «Арап Петра Великого» и стихотворение «Моя родословная», которые сопровождаются заметками «Об исторических воззрениях Пушкина», «История России и род Пушкиных», которые дополняются фотографиями внешнего вида и интерьеров дома Пушкиных в Болдине, дома А.П. Ганнибала в Петровском. Среди заданий – предложение подготовить историко-литературный комментарий к стихотворению «Моя родословная», воспользовавшись материалами справочников, энциклопедий, мемуарной литературы. В разделе о творчестве Лермонтова помещен очерк «Один день в Тарханах» и фотографии лермонтовского заповедника. Далее, в других разделах – виды тургеневского Спасского-Лутовинова, толстовской Ясной поляны, блоковского Шахматова…

Идея взаимообогащяющего общения, диалога культур, диалога различных видов искусства – одна из доминант методической концепции В.Г. Маранцмана. В линию учебно-методических комплектов под редакцией В.Г. Маранцмана входят рабочие книги для 5 – 11 классов под общим названием «Читатель и время». В вышедшей в 2008 году книге для 5 – 6 классов произведения разных эпох, национальных культур, жанров объединены общей проблематикой, которая позволяет учащимся понять, что разные народы, живущие в удаленные друг от друга эпохи, в разных странах, волнуют, тревожат общие проблемы. К такому пониманию приходят пятиклассники, размышляя вместе над произведениями, объединенными общим мотивом «холодного сердца» («Холодное сердце» В. Гауфа, «Волшебник изумрудного города» А. Волкова, «Три толстяка» Ю. Олеши).

Находящаяся в настоящее время в производстве рабочая книга для 8 класса полностью посвящена диалогу – диалогу писателя и читателя, диалогу автора со своими героями. Даже большинство рубрик книги заявлены как диалоги: «Диалог литературы и живописи», «Диалог литературы и кино», «Диалог литературы и музыки», «Диалог поэтов разных времен», «Диалог с Пушкиным», «Диалог о Пушкине». Предлагая восьмиклассникам материал для выполнения творческих заданий, авторы пособия обращаются к вечным образам и сюжетам. Так, предлагая сочинение по картинам, они рекомендуют дать сравнительный анализ полотен В.М. Нестерова «Видение отроку Варфоломею» (1890), И.Н. Крамского «Христос в пустыне» (1872) и триптиха нидерландского художника Хуго ван дер Гуса «Поклонение пастухов» (XV век).

Краткий обзор развития учебных изданий по литературе для средней школы в ХХ – начале XXI века (от рабочих книг 20-х годов до современных линий учебно-методических комплектов) позволяет зримо представить основные тенденции развития дидактики в филологической области образования. Прежде всего, это стремление к дифференцированному обучению, поиски путей создания условий для индивидуального подхода к ученику, расширение общекультурного кругозора школьников, спектра видов интеллектуальной, творческой деятельности, формирование эстетического вкуса, воспитание любви к языку, литературе, культуре, искусству русского народа и других народов России и мира.

Созданные в настоящее время учебно-методические комплекты продолжают совершенствоваться, их авторы ищут оптимальную форму реализации общих образовательных задач через традиционные, общедидактические индивидуальные, присущие только их пособиям, методы, приемы, методические находки.
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Представления о научной картине мира как методологическая основа 
совершенствования профессиональной культуры учителя химии

Ю.В. Лапина, старший преподаватель кафедры естественнонаучного образования Новосибирского ИПКиПРО, учитель химии высшей квалификационной категории гимназии №1 г. Новосибирска

К

акие-то представления о мире и своём месте в этом мире у человека существуют всегда. Однако чаще всего человек не анализирует эти представления. Они выступают как данность, естественный порядок вещей. Такой естественный порядок вещей и называют реальностью, целостным миром или картиной мира [1]. Человек сознательно пытается все предметы и события мира каким-то образом соединить между собой той или иной связью или последовательностью. Картина мира может быть образованием разного уровня сложности и научности. Она может быть индивидуальным образованием, но существует и картина мира, складывающаяся в общественном сознании и отражающая принятую обществом систему взглядов на мир соответственно достигнутому уровню развития цивилизации. Научная картина мира (НКМ) складывается в результате синтеза знаний, получаемых в различных науках, и содержит общие представления о мире, вырабатываемые на соответствующих стадиях его исторического развития.
Особенности интеллектуального освоения мира в каждую историческую эпоху определяются социальными предпосылками. По мере развития наука может столкнуться с принципиально новыми типами объектов, осмысление функционирования которых не укладывается в рамках сложившейся картины мира. Новые объекты могут потребовать и иной организации познавательной деятельности, что может привести к смене картины мира путем научной революции. В генезисе науки (в современном ее понимании) выделяют следующие революции:

· XVII в. (становление классического естествознания, изучающего преимущественно объекты и простые системы);
· конец XIX – начало XX в. (становление неклассической науки, нацеленной на исследование сложных систем);
· середина XX в. (становление постнеклассической науки, исследующей сложные самоорганизующиеся и саморазвивающиеся системы) [3]. 
В этом смысле современные философы выделяют три типа НКМ: классическая картина мира, неклассическая и постнеклассическая картина мира. 

В формировании современной общенаучной картины мира сыграли определяющую роль три важнейших концептуальных направления в науке ХХ века: теория нестационарной Вселенной, синергетика, теория биологической эволюции и развитая на ее основе концепция биосферы и ноосферы. Ядром современной научной картины мира являются идеи самоорганизации и принципы универсального эволюционизма, объединяющие в единое целое идеи системного и эволюционного подходов.

Анализируя концептуальные идеи устройства мира, понимая, принимая или отвергая их, оперируя современным научным знанием, человек приходит к определенным представлениям о научной картине мира. Один из возможных вариантов оформления этих представлений предложен нами в модели на рис. 1.
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Рис. 1. Модель представлений о научной картине мира

Представление – это чувственный образ предметов и явлений действительности, ранее воздействовавших на органы чувств. Исключительная роль представлений в процессе познания состоит в том, что с их помощью мысленно воссоздается действительность тогда, когда ее непосредственное восприятие невозможно. Представление – это неполное, приблизительное, предварительное знание [6, с. 213].

В максимально обобщенном виде представление выступает структурно-содержательной формой конституирования мировоззрения как системы наиболее общих представлений о мире, человеке и месте человека в мире [5, с. 543]. Основываясь на словарных толкованиях понятия «представление» и абстрактность и сложность комплексного объекта – «научная картина мира», мы под представлениями о научной картине мира будем понимать субъективно осмысленную исторически сложившуюся систему взглядов на устройство мира и принципы его функционирования, основанные на фундаментальных закономерностях природы.

Исходя из этих представлений, человек реализуется как личность. Одним из условий реализации человека с профессиональной точки зрения является преломление общепринятых наукой современных взглядов на функционирование мира в сферу его деятельности. Так, учитель химии преломляет содержание своего учебного предмета с позиций современной научной картины мира. Эффективность этой деятельности определяется уровнем профессиональной культуры учителя.

Научная картина мира проявляется, по мнению В.К. Лукашевича, четырьмя видами представлений, характеризующих исследуемый объект:

· о фундаментальных объектах, из которых предполагаются построенными все другие объекты;

· о типологии объектов, изучаемых данной наукой;

· об общих механизмах взаимодействия объектов (особенностях причинно-следственных связей и закономерностей исследуемых процессов);

· о пространственно-временных характеристиках исследуемой реальности [4].

Перечисленные виды представлений интерпретируются с позиций специальных научных знаний, определяемых типом исследуемого объекта.
В процессе преподавания каждого предмета учитель, опираясь на фундаментальные понятия, законы и теории конкретной науки, формирует у учащихся частнонаучную – химическую, биологическую, физическую картину мира
, которая является необходимым звеном для целостного восприятия окружающей действительности.

Таким образом, философское осмысление химического содержания способствует пониманию доминант новой картины мира, что приводит не только к целостному восприятию окружающей действительности, но и создает новый мировоззренческий фон для ее творческого преобразования, инициирует человеческую активность. Осознание необходимости постоянного развития системы любого уровня, принятие альтернативности способствует эмоциональной переоценке смысла собственной деятельности, возникновению побудительных мотивов. Интерпретация и оценка фактов, явлений, событий окружающей действительности осуществляются на основе личностно-значимых ценностей и соотносятся с системой собственных потребностей. Высшие потребности, которым посредством мотива человек подчиняет все низшие (витальные) потребности, образуются под влиянием большого количества социальных факторов. Одним из важнейших факторов, по нашему мнению, является индивидуальное восприятие картины мира, способствующее формированию представлений о ней и сопровождающееся широким использованием субъектного опыта. Таким образом, НКМ выполняет не только мировоззренческую функцию, но и методологическую, выступая в качестве основы профессиональной творческой деятельности человека.

Когда говорят о достижениях науки, влияющих на культуру, то в первую очередь речь идет не о специальных результатах теоретических и эмпирических исследований, а об их аккумуляции в представлениях научной картины мира. За счет упрощений и схематизации картина мира выделяет из бесконечного многообразия реального мира именно те его сущностные связи, познание которых и составляет основную цель науки на том или ином этапе её исторического развития [7]. Современное осмысление механизмов функционирования мира связано с постнеклассическим стилем мышления, основными акцентами которого являются: новое понимание соотношения целого и части; новое отношение к процессу развития, хаосу, вероятности, к природе и человеку; принятие условий их равноправного взаимодействия.

Понимание и принятие педагогом концептуальных идей нового стиля мышления, диктуемого сложными механизмами устройства мира, делают невозможным использование в его педагогической деятельности устаревших подходов. Поиск новых эффективных методических приемов активизирует и «включает» механизмы самосовершенствования личности учителя. Осознание тонкостей связей мироздания на всех уровнях организации материи, их генетическое единство и в то же время многоликость проявлений, чаще всего противоречиво интерпретируемых, заставляют человека пересмотреть свое отношение к процессу познания, к окружающим, к себе, к миру, к собственной деятельности. Ряд педагогов-теоретиков подчеркивают, что «культура» означает, прежде всего, социально-политические основы мировоззрения человека, его знания о том, как функционирует мир. Таким образом, изучение вопросов содержания научной картины мира и процессы самосовершенствования личности учителя представляются нам как взаимосвязанные. «Специальные научные понятия и представления могут обрести мировоззренческий статус и затем отрезонировать в других сферах культуры только через процедуру их соотнесения с научной картиной мира», – отмечает В.С. Степин [7]. Таким образом, содержание научной картины мира (НКМ) можно рассматривать как некую исследовательскую программу, проектирующую приращение нового знания и запускающую процессы самосовершенствования личностных структур педагога, мотивирующую его профессиональную деятельность. По мнению В.И. Загвязинского и Р. Атаханова, учение об исходных положениях, принципах, способах познания, объяснительных схемах преобразования действительности называют методологией науки [2, с. 40]. В педагогике методологию определяют как учение о принципах, методах, формах и процедурах познания и преобразования педагогической действительности, – следовательно, научную картину мира можно считать методологическим средством совершенствования профессиональной культуры учителя. На наш взгляд, очевидна зависимость между уровнем компетентности в вопросах современного миропонимания учителя химии и уровнем его профессиональной культуры (рис. 2).

Учитель химии, аккумулируя, схематизируя специальные научные знания, соотносит их с концептуальными идеями современного миропонимания. В результате этих процессов учитель выделяет сущностные связи и фундаментальные закономерности, лежащие в основе функционирования всех систем, в том числе и педагогических. С функционированием педагогических систем непосредственно связана профессиональная деятельность учителя, которая является отражением мировоззренческих установок, формирующихся на фоне представлений о научной картине мира. Мировоззрение любого человека является одной из составляющей его культуры, важнейшим компонентом которой являются ориентиры, связанные с профессиональной деятельностью. Следовательно, представления о научной картине мира можно считать методологической основой совершенствования профессиональной культуры педагога. 
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Специфика профессионально-методической подготовки преподавателя химии 
в условиях классического университетского образования: проблемы и решения

М.С. Павлова, Якутский государственный университет

Н

а сегодняшний день в системе высшего профессионального образования подготовкой педагогов успешно занимаются не только педагогические институты, университеты, академии, но и классические университеты.

Как отмечено в педагогическом словаре, разница между университетским и педагогическим образованием заключается в том, что студенты университетов получают в большем объеме научную подготовку, студенты пединститутов – педагогическую.

Цель и задачи подготовки учителя являются общими для обоих типов учебных заведений, в реальной практике в каждом из них объективно представлен различный набор условий. В настоящее время имеется ряд исследований, затрагивающих проблему подготовки преподавателя в условиях классического университетского образования. Так, В.Н. Ваганова, анализируя различные варианты подготовки учителя в университетах России, выделяет два направления. Первое направление связано с разнообразием структуры и содержания профессиональной подготовки педагогов в университетах России (педагогические факультеты, педагогическая специализация, послевузовское профессиональное образование и др.); второе обусловлено введением Государственных требований к минимуму содержания и уровню профессиональной подготовки выпускника для получения дополнительной квалификации «Преподаватель», которые как бы определяют необходимое единообразие профессиональной подготовки студентов университетов.

Известно, что современный учитель химии должен быть высококвалифицированным специалистом: обладать не только специальными знаниями по предмету, но и методическими, быть готовым к педагогическим инновациям, гибкой адаптации к меняющимся условиям. От него требуется высокий профессионализм в работе, социальная активность, сознательное и творческое отношение  к труду, умение сотрудничать с учащимися. Классические университеты традиционно располагают возможностями подготовки преподавателей такого типа,  органически сочетая фундаментальную общенаучную подготовку и научно-исследовательскую работу, что, в свою очередь, создает благоприятные условия для творчества, самостоятельных поисков в избранной области знаний. 

Якутский государственный университет – единственный на северо-востоке страны классический вуз – тоже не является исключением. Вот уже 50 лет ЯГУ выпускает на своих факультетах и институтах будущих учителей-естественников для нужд народного хозяйства. Однако на сегодняшний день имеется ряд проблем в деле подготовки учителей в условиях классического образования. Эти проблемы обусловлены прежде всего теми изменениями, которые произошли не только в системе общего среднего образования (повсеместный переход на профильное обучение требует учителей другого уровня подготовленности), но и в системе высшего профессионального образования, как, например, переход на ГОС 2 поколения, где учительская подготовка в классических университетах переведена на ранг дополнительной квалификации «Преподаватель».

В этой связи вышесказанное требует иного подхода в профессиональной и методической подготовке будущего преподавателя, в частности, поиска гибкого механизма для внесения этих изменений в систему подготовки. Такое положение дел усугубляется и тем, что для нашей республики характерным является и то, что более 70% школ являются сельскими малокомплектными.

Как и в других университетах страны, в Якутском госуниверситете профессиональной подготовке отводится 1/3 всего учебного времени, которая концентрируется в последние 2 года обучения и состоит из трех циклов учебных предметов: общетеоретических, специальных, профессионально-педагогических.

Так, в учебном плане Якутского университета по специальности 011000 «Химия» на дисциплины химического профиля отводится около 21% учебного времени; на дисциплины физико-математического цикла – 19%, на психолого-педагогический цикл – 9%.  Подготовка выпускника для получения дополнительной квалификации «Преподаватель» требует введения в учебный план дополнительного цикла психолого-педагогических дисциплин. В этой связи в учебный план по специальности «Химия» в качестве вузовского компонента в цикл гуманитарных и социально-экономических дисциплин введен курс возрастной и педагогической психологии. Введенный в цикл математических и естественных дисциплин  курс «Новые педагогические технологии» способствует развитию знаний о новых технологиях обучения, различных подходах к изучению основных тем учебного предмета химии. В цикл общепрофессиональных дисциплин введен курс «Развитие и закрепление практических умений и навыков по химии». Данный курс нацелен на обучение студентов отбирать и использовать соответствующие средства для построения технологии обучения, разрабатывать и проводить различные по форме занятия, адаптируя их к различным уровням подготовки учащихся. 

Система методической подготовки будущего преподавателя химии в Якутском госуниверситете начинается с III курса и включает в себя лекционный курс методики преподавания химии, лабораторный практикум по методике преподавания химии, ряд спецкурсов и дисциплин по выбору, три педагогические, две учебно-производственные и предквалификационную практику.

На сегодняшний день будущий преподаватель химии в результате освоения единой линейной программы профессиональной и методической подготовки в университете не готов к реализации различных методик обучения, в частности, к работе в сельской школе.  Современный сельский учитель должен быть вооружен системой средств, методов и приемов работы, обеспечивающих эффективность уроков в классах с малой наполняемостью. Ему нужна комплексная методическая подготовка, позволяющая, с одной стороны, творчески использовать те или иные методические разработки, обеспечивающие на уровне современных требований  качество обучения и воспитания, а с другой стороны – экономить время учителя при подготовке его к учебным занятиям и другим мероприятиям.

Именно конкретные местные условия небольших сел, малый контингент учащихся, отсутствие параллельных классов, малочисленность педагогического коллектива и т.п. во многом усложняют и углубляют специфику учебно-воспитательного процесса. В связи с этим возникает необходимость преодоления организационного, психолого-педагогического и методического барьеров подготовленности учителя к работе в условиях сельской малокомплектной школы.

Мы считаем, что обучение химии в сельских школах не может качественно осуществляться, если будущий учитель химии не будет для этого специально подготовлен. Студент обязан освоить не только содержание предмета, но и приобрести знания и умения организации познавательной деятельности учащихся в условиях сельской школы.

В этой связи в рамках часов специализации на биолого-географическом факультете Якутского госуниверситета предлагаются спецкурсы, рассматривающие разные аспекты школьного химического образования. 

Так, спецкурс «Техника и методика школьного химического эксперимента» базируется на знаниях и умениях, полученных  студентами в курсе изучения специальных химических дисциплин, методики преподавания химии.

Целью спецкурса «Творческая лаборатория учителя химии» является повышение уровня профессиональной подготовки студента, завершающего свое вузовское обучение и знакомство с новыми задачами школы, содержательным, процессуально-деятельностным и результативными аспектами курса.

Для фундаментализации методической подготовки введен специальный обязательный курс «Научные основы школьного предмета химии», цель которого заключается в раскрытии фундаментальных знаний науки химии, дидактики и психологии в разработке содержания учебного предмета химии, создании у студентов профессиональной заинтересованности в овладении методическими знаниями, приемами и методами воспитания и развития учащихся, в том числе и сельских.  На занятиях данного спецкурса рассматриваются вопросы методологического плана разработки содержания, реализации принципов дидактики, этнопсихологические аспекты восприятия учебного материала, принципы разработки учебных планов сельских школ, разновидности программ учебного предмета химии.

Обобщающего плана специальный курс «Педагогический процесс в национальной школе», направленный на совершенствование научно-методической подготовки студентов, введен на завершающем этапе обучения. В спецкурсе обсуждаются проблемы сельских национальных школ на современном этапе, учет национальных особенностей, опора на народную дидактику, методические условия учета региональных особенностей в процессе обучения химии. 

Мы полагаем, что в профессиональной подготовке будущего преподавателя химии в условиях единого образовательного пространства в Республике Саха (Якутия), направленной на реализацию идей гуманизации, основными факторами совершенствования профессионально-методической подготовки преподавателя химии должны быть, прежде всего: 

– преемственность компонентов содержания общего среднего и высшего профессионального образования;

– содержательный компонент профессионально-педагогического образования, ориентированный на формирование культуры личности будущего учителя;

– взаимосвязь учебных дисциплин со специально отобранным содержанием и комплексом методов, форм и средств в виде спецкурсов.
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