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С

 целью удовлетворения социокультурных потребностей России в специалистах высокой квалификации, способных к эффективной профессиональной деятельности во всех областях науки и производства, в начале 90-х годов были разработаны Государственные образовательные стандарты высшего профессионального образования (ГОС ВПО), охватывающие основные сферы профессиональной деятельности.

Стандарт стал восприниматься как базовый нормативный документ, в котором устанавливаются правила для всестороннего и многократного использования, общие принципы и характеристики различных видов деятельности или их результатов, направленные на достижение определённого уровня образованности. 

Принятые стандарты существенно изменяют структурную и содержательную составляющую высшего профессионального образования, расширяют возможности вариативного обучения студентов за счёт национально-регионального компонента и курсов по выбору по основным образовательным программам.

Образовательные стандарты ВПО рассматриваются многоаспектно: 

- как нормативная основа разработки и внедрения вузами своих основных образовательных программ;
- как признанный обществом достаточный уровень образованности специалистов высшей квалификации, гарантирующий им дееспособность и адаптацию к существующим социально-экономическим условиям профессиональной деятельности;
- как эталон, с помощью которого обучаемый и обучившийся могут судить об уровне своего профессионального образования;
- как гарант социальной защищенности личности от некачественных образовательных услуг.

Все эти общие позиции нашли свое отражение в существующем пакете документов – Государственном образовательном стандарте ВПО (ГОС первого поколения), вступившем в действие с 1 сентября 1995 года.

При разработке структуры и содержания Государственного образовательного стандарта первого поколения были выделены профессионально-образовательные профили, обеспечивающие многоаспектную, мобильную и гибкую подготовку кадров в области образования в рамках направлений педагогического образования. Данный подход сохранился и при разработке ГОС второго поколения (2000 г.) по направлениям педагогического образования, где перечень был расширен с шести до семи и стал включать следующие направления: «Естественнонаучное образование», «Физико-математическое образование», «Филологическое образование», «Социально-экономическое образование», «Технологическое образование», «Педагогика», «Художественное образование». Тем самым произошло разделение направления «Естествознание» (ГОС – 1995 г.) на два направления – «Естественнонаучное образование» и «Физико-математическое образование» (ГОС – 2000 г.).
В период модернизации общего и педагогического образования происходит изменение уровневого высшего профессионального педагогического образования, и в частности подготовки бакалавров и магистров естественнонаучного педагогического образования, затрагивающее содержательный, структурный, технологический, результативный компоненты образовательной системы по следующим основным направлениям:

· оптимизация структуры и совершенствование организации подготовки специалиста в области естественнонаучного образования;
· совершенствование содержания и форм подготовки бакалавров и магистров естественнонаучного образования;

· научное и учебно-методическое обеспечение обновления системы уровневого высшего профессионального естественнонаучного педагогического образования.

Анализ существующей системы высшего уровневого естественнонаучного педагогического образования показал наличие определенных противоречий:

- между реальной потребностью современной общеобразовательной школы в учителях естественных предметов, готовых к преподаванию в профильной школе, и специализированной подготовкой магистров естественнонаучного образования;
- между потребностью школы в разнообразных образовательных программах для школ различных направлений и содержанием основных образовательных программ современного вузовского естественнонаучного педагогического образования;
- между потребностью школы в специалистах в области естественнонаучного образования с новым мышлением (ноосферным, глобальным, гуманитарным) и существующим у выпускников естественно-педагогических направлений и специальностей традиционным мышлением, отражающим отдельные стороны естественнонаучной картины мира (социальные, химические, биологические);
- между вузовским и послевузовским образованием, вызывающим необходимость фундаментальной подготовки специалистов в области естественнонаучного образования, и несоответствием их квалификации запросам современной высшей школы.
Результатом модернизации системы многоуровневого высшего профессионального естественнонаучного педагогического образования должна стать обновленная система подготовки специалистов в области естественнонаучного образования, отвечающая требованиям, предъявляемым обществом к педагогическим кадрам.

В соответствии с основными направлениями и задачами модернизации педагогического образования специалисты в области естественнонаучного образования должны быть готовы к расширению профессионально-образовательной деятельности по таким аспектам, как:

· существенный пересмотр программ и учебных планов общеобразовательных учреждений (в сторону уменьшения обязательного для всех инвариантного компонента);

· разработка системы предложений по организации предпрофильного и профильного обучения; 

· создание условий для реализации предметов, курсов и учебных модулей по выбору учащимися общеобразовательной школы; 

· модульная организация учебного процесса, позволяющая гибко вводить новые элементы содержания в учебный процесс и интегрировать традиционно разнородные элементы содержания школьного образования;

· повышение практической, навыкообразующей направленности учебного содержания школьных предметов (химии, биологии, географии, безопасности жизнедеятельности);

· повышение многообразия видов и форм организации деятельности учащихся;

· разработка новых методов обучения (в числе которых активные, интерактивные, лабораторные, опытно-экспериментальные); 

· изменение в системах оценивания (дифференциация оценивания: по видам работы, само- и взаимооценивание).
На сегодняшний день можно констатировать, что завершился важный этап стандартизации в системе высшего естественнонаучного педагогического образования России. Этот этап был сложным, но достаточно плодотворным. Практическим работникам, ученым, управленцам удалось договориться по широкому кругу проблем, связанных с обновлением системы естественнонаучного педагогического образования. Выработаны общие позиции по следующим показателям:

- функциям стандартизации;

- структуре высшего естественнонаучного педагогического образования, в которой обозначены соответствующие направления и специальности по ОКСО;

- структурированию содержания высшего естественнонаучного педагогического образования (учебные дисциплины, циклы дисциплин, практики и т.д.);

- объему аудиторной и внеаудиторной нагрузки студентов;

- уровням высшего образования, каждый из которых (бакалавриат и магистратура) реализуется соответствующими основными образовательными программами; 

- требованиям к образовательной и профессиональной готовности студентов;

- государственной аттестации студентов (государственный экзамен по дисциплине или итоговый междисциплинарный экзамен по направлению подготовки (специальности), выпускная квалификационная работа, дипломная работа, магистерская диссертация).
На современном этапе развития высшего естественнонаучного педагогического образования Государственные образовательные стандарты рассматриваются как основной элемент функционально-адаптивной системы подготовки педагогов-естественников, поскольку он определяет основу не только настоящего, но и будущего развития образования в целом и позволяет обеспечить:

- гибкость и мобильность в разработке общей стратегии нового перечня профессионально-образовательных профилей бакалавриата и программ специализированной подготовки магистров в соответствии с региональными потребностями;

- возможность варьирования в выборе образовательных маршрутов;

- благоприятные условия для развития и реализации индивидуальных способностей обучаемых;

- качественную подготовку педагогов-естественников в соответствии с запросами общества и интересами обучаемого.

Однако анализируя национальную модель подготовки бакалавров и магистров естественнонаучного образования на базе действующих стандартов, необходимо отметить, что действующие стандарты (первого и второго поколения) не ориентированы на подготовку бакалавров и магистров в области естественнонаучного образования по направлению «Естественнонаучное образование», а в большей степени нацелены на подготовку «дипломированного специалиста», то есть учителя-предметника (химии, биологии, географии, экологии, безопасности жизнедеятельности). Вся система учебно-методического обеспечения подготовки бакалавров и магистров естественнонаучного образования – материально-техническая база вузов, кадровый состав, структура факультетов и т. д. – традиционно ориентирована на подготовку учителя естественнонаучного профиля. Подготовка бакалавров и магистров в области естественнонаучного образования по направлению обусловливает не просто корректировку ГОС ВПО, а требует решения весьма сложных и принципиальных задач:

- определения стратегии и тактики построения основных образовательных программ и маршрутов студентов в педагогическом университете;

- нового понимания базовых дисциплин (федеральный компонент содержания ООП в соответствии с ГОС ВПО) сферы профессиональной деятельности;

- введения новых учебных дисциплин (вариативный компонент содержания ООП) на основе интегративных предметных знаний;

- разработки оценочных методик (новых критериев, диагностических средств) и процедуры для системного мониторинга хода образовательного процесса;
- создания учебно-методического сопровождения с учетом разной степени подготовленности обучаемых и способов «доставки и переработки» учебной информации [2, 3].
Анализ ГОС второго поколения (2000 г.) по направлению «Естественнонаучное образование» и опыт его реализации в РГПУ им. А.И. Герцена [1, 4], проводившийся в соответствии с программой модернизации педагогического образования в Институте естествознания, обнаружил ряд его недостатков, которые были устранены при корректировке стандартов в 2005 году.

Так, не в полной мере была отражена ориентация на подготовку бакалавров и магистров естественнонаучного образования к конкретной ступени образования (основное – предпрофильное, среднее – профильное, начальное и среднее профессиональное), к дополнительному и специальному образованию детей, к организации психолого-педагогической поддержки личности и семьи.

Кроме того, в цикле общих гуманитарных и социально-экономических дисциплин была недостаточно четко выражена ориентация на развитие у студентов коммуникативных личностных качеств, правового самосознания, отношения к здоровью человека как самоценности.

Наряду с этим в цикле общепрофессиональных дисциплин была недостаточно отражена ориентация на подготовку специалистов в области естественнонаучного образования с целью использования ими информационных и коммуникационных технологий в своей профессиональной деятельности.

Также в цикле общепрофессиональных дисциплин требовалось ориентировать подготовку бакалавров на построение здоровьесберагающей среды школы, модернизацию воспитания и обучения детей разных возрастов, освоение современных средств оценки достижений учащихся, психологическое консультирование родителей, работу с младшими школьниками, подростками и старшими школьниками, оказавшимися в экстремальной ситуации.

До сих пор нет четкого понимания квалификационной характеристики бакалавров и магистров на российском образовательном рынке труда, поскольку введение в ГОС ВПО достаточно размытого термина «степень» (квалификация) вызывает неопределенность в выделении базовой составляющей подготовки выпускника третьего уровня по направлению «Естественнонаучное образование».

В цикле дисциплин направления требовалось ориентировать подготовку магистров на овладение современными формами и методами обучения, информационными и компьютерными технологиями, новыми методами оценивания результатов обучения, на формирование у студентов способности к исследовательской деятельности, работу в условиях реального многообразия программ и учебников, решение задач профильного обучения.
В связи с перечисленными выше недостатками ГОС второго поколения (2000 г.), изменения и дополнения коснулись его следующих параметров:

- были уточнены требования к профессиональной подготовке бакалавров в области образования с учетом модернизации уровней дошкольного образования; начального, среднего и профильного школьного естественнонаучного образования на основе компетентностного подхода в высшем профессиональном педагогическом образовании (п. 7.1 Стандарта);

- введена новая дисциплина «Информационные и коммуникационные технологии в естественнонаучном образовании» вместо дисциплины «Информационные технологии в естественнонаучном образовании» в цикле общепрофессиональных дисциплин стандарта;

- осуществлено обновление дидактических единиц дисциплин всех циклов ГОС второго поколения (2000 г.) с учетом современных проблем дошкольного, начального, среднего и профильного школьного естественнонаучного образования;

- представлены и разработаны программы подготовки по новым профессионально-образовательным профилям («Геология», «Естествознание», «Безопасность жизнедеятельности») и магистерским программам («Эколого-геологическое образование», «Современное естественнонаучное образование», «Образование в области безопасности жизнедеятельности»).

Таким образом, в условиях стандартизации высшего образования бакалаврские и магистерские программы по направлению «Естественнонаучное образование» характеризуются целостностью и относительной устойчивостью в условиях изменяющихся социально-педагогических, психолого-педагогических, дидактико-методических факторов; сопряженностью уровней высшего профессионального педагогического образования, что способствует социальной и личностной адаптации выпускников к условиям современного российского рынка труда.
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В статье рассматривается категория мастерства с позиций антиципаций. Педагогическое мастерство представляет собой интегральную характеристику, включающую: педагогический опыт; применение мастером инновационных технологии как личностно-ориентированных, многофункциональных нововведений, реализующих функции самоактуализации личности; индивидуальность мастера, включающую профессиональные и личные качества; самоактуализирующуюся личность выпускника как вершину творческой самореализации педагога.
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ANTICIPATION AND PEDAGOGICAL MASTERY

Romanova K.E.

The article deals with the category of mastery from the point of view of anticipation. Educational mastery is an integral characteristic including educational experience; master’s implementation of innovative technologies as personally-directed, multifunctional innovations realizing the self-actualization functions of a person; master’s individuality including professional and personal characteristics; self-actualizing personality of a graduate as the peak of teacher’s creative self-actualization.

Keywords: mastery, pedagogical experience, innovative technologies, anticipation.

П

рофессиональное мастерство педагога как искусство в определенном виде деятельности выражается: в высоком профессионализме специалиста как ученого, практика и методиста; в овладении им классической и инновационной системой технологии передачи знаний; эффективном применении методов управления творческим процессом и сформированных профессионально-креативных способностей личности мастера, обеспечивающих успешность и оптимальный результат деятельности.
Если образно изобразить модель педагогического мастерства специалиста в виде здания, то фундаментом будет являться профессионализм и накопленный профессиональный опыт работы; стены здания будут образованы способностью применения традиционных и инновационных технологий и разнообразных психолого-педагогических техник, составляющих содержание мастерства. Технологический блок дифференцируется на технологические стратегии и тактики, реализуемые в практике обучения и воспитания. Крыша – как вершина (акме) высокого уровня творческой зрелости мастера. Внутри образного здания находится уникальная творческая индивидуальность мастера, состоящая из его профессиональной индивидуальности, интеллектуальной культуры и личностной зрелости [1, с. 52].
Мастерство в образовательном искусстве преподавателя состоит в умении развивать творческую готовность к предстоящей деятельности у всех или подавляющего большинства выпускников средствами преподаваемой дисциплины за отведенное учебно-воспитательным процессом время, в условиях ограничений и предписаний, накладываемых образовательными системами на участников образовательного процесса. Только мастера в полной мере владеют профессиональным искусством, мастерством и творчеством, что позволяет им развить творческую готовность к самостоятельной деятельности у всех учеников [2, с. 89].
Мастерство непосредственно связано с процессами антиципации (антиципация представляет собой феномен опережающего отражения, обеспечивающий возможность человеку в ответ на стимулы, действующие в настоящем, прогнозировать образ будущего результата, используя накопленный опыт прошлого, и избирать те пути саморазвития, которые ведут к достижению вершин творческой деятельности), поскольку требует прогнозирования образа результата как собственной деятельности, так и деятельности обучаемого. Процесс развития мастерства нельзя рассматривать в отрыве от оси времени.
Опираясь на идею Я.А. Пономарева [4] относительно сути процесса психического развития, можно сказать, что в «движении субъекта по оси времени» от прошлого к настоящему происходит превращение этапов деятельности в структурную организацию. И в это движение по оси времени необходимым образом включается антиципация, поскольку субъект активно действует, направляемый целью. Но цель сама является феноменом антиципации, и ее формирование требует предвидения событий, которые могут возникнуть в будущем. Текущие события и собственные действия оцениваются субъектом относительно не только прошлого и настоящего, но и будущего.
Рассматривая мастерство как временной процесс, можно представить его в виде следующей схемы:
· прошлое – накопленный педагогический опыт;

· настоящее – применение традиционных и инновационных технологий и разнообразных психолого-педагогических техник; уникальная личность мастера;

· будущее – вершина творческой самореализации, выраженная в самоактуализирующейся личности обучаемого (рис. 1).
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Рис. 1. Мастерство как временной процесс
В основе мастерства лежит педагогический опыт как известная совокупность методов и форм, приемов и технических средств обучения и воспитания, применяемая педагогом. Но главное не в них самих, а в педагогических результатах их применения. Сначала должен быть исследован результат работы, проявляющийся в знаниях, развитии и нравственных качествах учащихся, в их навыках и умениях, психических новообразованиях, привычках и взглядах. Важно выяснить, насколько они богаче, глубже, прочнее, чем те, которые достигаются в обычной педагогической практике, и насколько эффективнее и рациональнее новые предлагаемые методы и приемы работы.
Опираясь на теорию Б.Ф. Ломова [3], можно рассматривать накопленный опыт как прошлое, которое сохранено в памяти с зафиксированными опорными точками, т.е. событиями, в том или отношении важными для педагога. На основе восприятия, оценки текущего момента и извлечения из памяти хранящейся там информации осуществляется антиципация событий будущего. Ближайшие будущие события сами выступают в роли опорных точек для запоминания результатов антиципации. Но проходит время, и тот момент, который выступал как настоящее, превращается в прошлое; он становится более близким прошедшим событием, а то событие, которое было более близким, становится более далеким, – т.е. происходит как бы сдвиг опорных точек в глубь прошедшего времени. Момент же, выступавший прежде как ближайшее антиципируемое будущее, превращается в настоящее, а более отдаленное антиципируемое будущее – в ближайшее. Здесь тоже происходит сдвиг опорных точек.
Исходя из описанной схемы, рассмотрим процесс накопления педагогического опыта в контексте движения педагога по оси времени, с учетом не только прошлого и настоящего, но и антиципируемого будущего.
С нашей точки зрения, накопление педагогического опыта неразрывно связано с мнемическими процессами: запоминанием, сохранением и воспроизведением информации.
В психологии накоплено немало данных, показывающих, что запоминание – это не просто механическая запись того, что в настоящее время действует на человека. Его эффективность зависит от многих внешних и внутренних факторов: запоминаемого материала, характера работы с ним, числа и особенностей повторений, установок человека, его целей и т.д.
Запоминание включает селекцию информации, на которую влияют те предвидения и планы, которые педагог строит в процессе профессиональной деятельности, общения и познания. В актах антиципации формируются критерии селекции воспринимаемой информации для запоминания (как произвольного, так и непроизвольного). Отселектированное событие включается в общую систему памяти, обогащая ее, но вместе с тем запоминание ориентировано на будущее.
Процесс сохранения информации также обусловлен рассмотренными выше факторами. Информация, заложенная в памяти, не остается неизменной. С течением времени она видоизменяется и реорганизуется. И эта трансформация определяется не только тем, что произошло в прошлом (например, тем, как она использовалась), но и тем, как сохраняемая информация включается в процесс антиципации.
Антиципация существенно влияет на процесс воспроизведения, т.е. извлечения из памяти того, что в ней хранится; это относится и к произвольному, и к непроизвольному воспроизведению. То, что именно извлекается из памяти в данный текущий момент, зависит не только от этого момента (настоящего), но и от его отношения к антиципируемому будущему.
Процесс накопления педагогического опыта представляет собой: запоминание удачных или неудачных приемов, средств, методов обучения, воспитания и развития; сохранение их в памяти с видоизменением и реорганизацией с учетом антиципируемого образа результата; воспроизведение, т. е. извлечение из памяти в данный текущий момент более эффективных и рациональных приемов с учетом конкретной ситуации, коллектива или личности обучаемого.
Следующей необходимой составляющей мастерства являются инновации. Они выражаются в тенденциях накопления и видоизменения разнообразных инициатив и нововведений в образовательном пространстве, которые в совокупности приводят к более или менее глобальным изменениям в сфере образования и трансформации его содержания и качества. Инициативы возникают в ходе естественной эволюции сферы образования, в поиске более перспективных форм и средств педагогической деятельности, опробовании новых методик и приемов обучения. Инициативы закрепляются при обмене и распространении опыта педагогов, в среде которых происходит становление инициаторов и новаторов, генерирующих новые социально-педагогические, психологические, проективные и социокультурные идеи как актуальные продуктивные новшества и ценности реального (существующего) и идеального (мысленно конструируемого и антиципируемого) образовательного пространства.
Эффективность применения инновационных технологий зависит от мастерства педагога, его личностных качеств. Умение создавать и воплощать в профессиональную деятельность результаты педагогического опыта, преломленные через неповторимость индивидуальности, отражается в мастерстве.
Мастерство реализуется в процессе достижения продуктивного результата, оно невозможно без наличия индивидуального стиля педагога.
Индивидуальный стиль представляет собой совокупность своеобразных личностных проявлений мастера, в деятельности которого тесно связаны между собой фундаментальные знания и практический опыт работы, включающий способы и формы психолого-педагогического взаимодействия, переплавленные в созидательное целое с целью саморазвития обучающейся личности. Стиль – это сплав индивидуального и типического, т.е. того, что присуще мастеру как представителю определенного социума. Типическое – это некие общие черты, свойственные многим творчески работающим мастерам, являющиеся частью индивидуального. Типическое и индивидуальное обусловливают друг друга и оказывают взаимное влияние. Мастер, владеющий ярко выраженным индивидуальным стилем, является лидером в коллективе единомышленников, новатором в определенной области. У него могут быть свои пути, принципы, методы, средства, формы и приемы работы. Вместе с тем он, увлеченный своими поисками и находками, использует передовой психолого-педагогический опыт. Создание стиля – это дело личной творческой инициативы мастера. Индивидуальный стиль трудно передать, так как он оригинален, самобытен и неповторим. Индивидуальное в деятельности мастера – это неповторимые признаки внешнего, а особенно внутреннего облика, присущие только этой личности и отличающие ее от других. Это существенные индивидуально неповторимые признаки, имеющие стержневой личный характер в структуре профессионального мастерства специалиста.
В мастерстве педагога одним из самых важных качеств является умение антиципировать образ будущего результата, которым является выпускник как самоактуализирующаяся личность.
Таким образом, педагогическое мастерство с позиции антиципации представляет собой интегральную характеристику, включающую:
· педагогический опыт, который представляет собой запоминание удачных или неудачных приемов, средств, методов обучения, воспитания и развития; сохранение их в памяти с видоизменением и реорганизацией с учетом антиципируемого образа результата; воспроизведение, т. е. извлечение из памяти в данный текущий момент более эффективных и рациональных приемов с учетом конкретной ситуации, коллектива или личности обучаемого;

· применение мастером инновационных технологии как личностно ориентированных, многофункциональных нововведений, реализующих функции самоактуализации личности;

· индивидуальность мастера, его профессиональные и личные качества;

· самоактуализирующуюся личность выпускника как вершину творческой самореализации педагога.
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В статье рассматриваются основные условия реализации компетентностного подхода в общеобразовательной школе, раскрываются понятия «компетентность», «компетенция», «ключевые компетенции школьников», определяются критерии оценки современного педагога в контексте реализации компетентностного подхода.
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The key competence at modern school: the new requirements to the contents 
of education and to the teacher

Stepanov S.V.

In article the basic conditions of realization of competence approach in a comprehensive school are considered, concepts "competence", "competency", «key competence of schoolchildren» reveal, criteria of an estimation of the modern teacher in a realization of competency approach are defined.

Keywords: the competence approach in education, competence, competency, key competence of the pupils.

М

одернизация российского образования существенно меняет подходы к определению его содержания. Сегодня представляется важным не только его понятийно-фактологическое обновление, но и практико-ориентированная направленность. Освоение содержания образования должно, в первую очередь, способствовать успешному выполнению обучающимися разнообразных функций «свободного носителя» социальных услуг [12]. 

В этой связи можно согласиться с мнением ряда отечественных ученых (В.П. Беспалько, И.А. Зимняя, О.Е. Лебедев, А.А. Пинский, А.В. Хуторской, С.Е. Шишов и др.) о том, что смысл современного образования состоит в формировании у обучающихся ключевых компетенций. 

Проблема компетенции и компетентности занимает особое место в научной литературе. До настоящего времени нет однозначного определения данных понятий в русле компетентностного подхода, хотя сам термин «компетентность» и его производное «компетентный» достаточно давно и широко используются во многих научных областях. Проведенный нами анализ толкований феномена компетентности позволяет выделить, по крайней мере, три подхода к его определению:

· во-первых, термин «компетентность» имеет достаточно широкое употребление с позиций общенаучных (компетентность как вообще осведомленность, знание и т.п., так называемая «целостная компетентность», которая представлена В.А. Болотовым и В.В. Сериковым как «сложная культурно-дидактическая структура»);

· во-вторых, данный термин может иметь специально-научную окраску, характерную для конкретной научной области (например, в праве – компетентность трактуется как «полномочность», в филологии – как «грамотность» т.д.);

· в-третьих, «компетентность» объясняется с профессионально-прикладных позиций (профессиональная компетентность в чем-либо, то есть, по определению В.М. Шепеля, «обладание знаниями, опытом, умениями, которые необходимы для профессионального исполнения должностных полномочий», или более широко – компетентность в какой-либо сфере, например, социальная компетентность, правовая, педагогическая и проч.).

Следует отметить, что различают зачастую синонимически используемые понятия «компетенция» и «компетентность».

1. Компетенция включает совокупность взаимосвязанных качеств личности (знаний, умений, навыков, способов деятельности), задаваемых по отношению к определенному кругу предметов и процессов и необходимых для качественной продуктивной деятельности по отношению к ним.

2. Компетентность – владение, обладание человеком соответствующей компетенцией, включающей его личностное отношение к ней и предмету деятельности.

Иными словами, компетенция предполагает некоторое отчужденное, наперед заданное требование к образовательной подготовке (включая профессиональную), а компетентность предполагает уже состоявшееся личностное качество (характеристику). Следовательно, формирование компетенции происходит средствами содержания образования. Образовательная компетенция предполагает не усвоение обучаемым отдельных друг от друга знаний и умений, а овладение комплексной процедурой, в которой для каждого выделенного направления присутствует соответствующая совокупность образовательных компонентов, имеющих личностный характер.

Традиционными видами компетенций в научной литературе называют:

· политические и социальные компетенции, связанные со способностью брать на себя ответственность, участвовать в совместном принятии решений, участвовать в функционировании и развитии политических и социальных институтов;

· компетенции, касающиеся жизни в поликультурном обществе, призванные препятствовать возникновению ксенофобии, распространению климата нетерпимости и способствовать пониманию различий и готовности жить с людьми других культур, языков и религий;

· компетенции, связанные с возникновением информационного общества: владение новыми технологиями, способность критически относиться к распространяемой в СМИ и Интернете информации;

· компетенции, реализующие способность учиться всю жизнь не только в профессиональном плане, но и в личной и общественной жизни.

При этом преимущественное употребление рассматриваемого нами термина (Д. Ландшеер, Дж. Равен, В.М. Шепель и др.) обычно соотносится в социологии с профессиональной деятельностью, а менеджмент определяет компетентность одновременно и как один из важнейших общих принципов управления, и как составляющую самого профессионализма (наряду с профессиональными востребованностью, пригодностью, удовлетворенностью и успехом). В частности, В.М. Шепель в определение компетентности включает знания, умения, опыт, теоретико-прикладную подготовленность к использованию знания. Не противоречат ему и другие имеющиеся определения компетентности (И.Г. Агапов, П.В. Симонов, С.Е. Шишов, М.А. Чошанов и др.). В этом смысле важным, по нашему мнению, представляется характерный для философии, социологии и менеджмента подход, основанный на понимании компетентности как необходимого элемента общечеловеческого знания. В современной психологической литературе чаще употребляется понятие «компетентности», являющееся характеристиками поведения, доминирующей формой активности личности, актуальным уровнем владения знанием о жизнедеятельности. 

Таким образом, можно говорить о компетентностном подходе применительно к целеполаганию и содержанию образования (школьного, вузовского и др.), исходные, принципиальные положения которого предлагаем сформулировать следующим образом. 

Во-первых, на наш взгляд, реально назрела необходимость перехода в системе школьного образования на рассмотрение его содержания и результата не через призму традиционных и в определенной степени устаревших ЗУН (знаний, умений и навыков), а через ключевые компетенции. Ключевая компетенция может быть определена как совокупность взаимосвязанных качеств личности (знаний, умений, навыков, способов деятельности), которая является заданной (обязательной, необходимой) для качественной продуктивной деятельности в определенной сфере. Применительно к школьникам ключевые компетенции – это такие функциональные умения, которые помогут им в выполнении настоящих и будущих социальных ролей («ученик», «абитуриент», «студент», «субъект общения», «гражданин», «потребитель», «работник-специалист» и др.).

Во-вторых, для рассмотрения оптимального процесса формирования содержания школьного образования в качестве наиболее актуальных могут быть выделены следующие ключевые компетенции.

1. Универсальная или общекультурная (элементарная языковая, математическая, естественнонаучная, гигиеническая грамотность), которая обеспечивается всем комплексом образования и лежит в основе практически любой социальной роли.

2. Учебная (навыки учебно-познавательной деятельности). Данная компетенция должна обеспечить успешность личности как учащегося в широком смысле (реализуя принцип «образование через всю жизнь»). 

3. Коммуникативная (навыки общения, межкультурного взаимодействия, использования информационных средств и т.д.), которая обеспечивается в содержании образования через изучение русского, родного (национального) и иностранных языков и литературы, основ психологии, этики и этикета, народной культуры, информационных и компьютерных технологий, а также посредством самого педагогического взаимодействия. Эта ключевая компетенция должна способствовать более успешной реализации, прежде всего, такой социальной роли, как «субъект общения».

4. Правовая (знание и использование законов для собственной правовой защиты, соразмерность своих прав и обязанностей). Здесь речь идет об основах такой социальной роли, как «субъект правовых отношений».

5. Экономическая (ориентация в современной рыночной экономике, участие в ней не только в качестве объекта – потребителя, но и субъекта – предпринимателя, менеджера, производителя товаров и услуг и т.д.).

6. Социально-политическая (ориентация в современной политической ситуации, понимание своего общества и государства). Правовая, экономическая и социально-политическая ключевые компетенции формируются, в первую очередь, через обществоведческий цикл в содержании образования. Они призваны оптимизировать выполнение таких социальных ролей, как «гражданин», «патриот», «россиянин», «представитель социальной группы», «участник экономических и правовых отношений» и др.

7. Семейная (знание основ и норм семейной жизни, семейного хозяйственно-бытового уклада), готовящая школьника к выполнению социальных ролей, связанных с его семейной жизнью. Здесь следует отметить, что такая социальная роль тесно связана с коммуникативной компетенцией и ориентирована не только на будущее ученика («супруг», «родитель»), но и на его настоящее («сын/дочь», «внук», «брат/сестра» и др.).

8. Профессиональная (ориентированность в выборе профессии, первичная или начальная профессиональная подготовка), которая реализуется через систему профориентации, изучение основ профессий, образовательную область «Технология» и направлена на подготовку к выполнению социальных ролей «работника», «специалиста», «профессионала».

В-третьих, важнейшими условиями, способствующими формированию нового содержательного наполнения образования, должны стать: оптимизация и рационализация объема и содержания образования; использование продуктивных технологий обучения; совершенствование методической компетентности самих педагогов.

Переход к компетентностному подходу в системе школьного образования объективно ставит проблему рассмотрения на этой основе содержания и результата профессиональной подготовки (переподготовки) управленческих и педагогических кадров современной школы, в частности, такого ее аспекта, как формирование ключевых компетенций учащихся во взаимосвязи с развитием методической компетентности педагогов, а также применительно к системе внутришкольного контроля. Вот как, например, в связи с этим могут быть определены критерии оценки педагога при анализе его деятельности по результатам контроля:
1. Профессиональная компетентность: базовая подготовка по комплексу психолого-педагогических наук, позволяющих изучать основной объект работы – личность ребенка (фактический уровень психолого-педагогической компетентности); предметно-профессиональная подготовка (уровень базового образования, предметно-профессиональная компетентность, переподготовка, повышение квалификации, курсы, методические семинары и проч.); методическая компетентность (традиционные для педагога технологии преподавания, владение современными педагогическими технологиями; качество уроков и вариативность их форм, дидактических средств и т.д.); стремление к профессиональному росту, резервы.

2. Продуктивность педагогической деятельности.

2.1. Качественный уровень: оценка развития личности учащегося (интеллектуальный, нравственный, физический уровень, резервы развития); уровень владения ключевыми учебными компетенциями (общеобразовательной, коммуникативной, гражданско-правовой, социально-экономической, семейной, профессиональной и др.); самоорганизация учащихся.

2.2. Количественный уровень (по традиционным методикам и критериям оценки): показатели качества знаний и уровня обученности, уровня воспитанности.

3. Коммуникативная и исполнительская компетентность педагога: уровень организации педагогического процесса, педагогического общения; уровень коммуникативной культуры; речевая культура; исполнительская дисциплина.

Итак, наметившаяся в современном отечественном образовании тенденция перехода к компетентностному подходу обусловливает сегодня изменение требований к целям, содержанию, технологиям и результатам педагогической и управленческой деятельности, критериям подготовки учителя и руководителя школы.
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Возможности построения индивидуальных траекторий фундаментальной 
подготовки учителя математики

Е.И. Деза, кандидат физико-математических наук, профессор кафедры теоретической 
информатики и дискретной математики МПГУ

В статье рассматриваются некоторые аспекты построения индивидуальных образовательных траекторий студентов математических факультетов педагогических вузов в контексте многоуровневого педагогического образования в России, обсуждается ряд возможностей индивидуализации учебной работы студентов на всех этапах их профессиональной подготовки.

Ключевые слова: вариативное образование, многоуровневая система педагогического образования, индивидуальная траектория обучения.

Possibilities of the construction of individual trajectories of the fundamental 
TRAINING for a teacher of Mathematics

Deza E.I.

Some aspects of the formation of individual educational trajectories for students of mathematical departments of pedagogical universities in the context of the Russian multilevel pedagogical education are considered. A number of possibilities of the individualization of the student’s academic work on all stages of his professional training is discussed in this article.

Keywords: variative education, multilevel system of pedagogical education, individual teaching trajectory.
И

зменившиеся социально-экономические условия, приобщение России к мировому сообществу, проводимая сегодня реформа образования предъявляют новые, современные требования к уровню подготовки человека новой формации, обладающего не просто полученным багажом знаний, умений и навыков, но и, что значительно важнее, умеющего использовать этот багаж для постоянного обновления знаний в условиях динамично меняющейся реальности. Целенаправленное формирование в процессе обучения индивидуальных образовательных траекторий становится необходимым условием, обеспечивающим эффективную, качественную и продуктивную профессионально-ориентированную фундаментальную подготовку специалиста, сочетающую высокий уровень предметных знаний, широкий спектр практических умений и, как интегрирующий фактор, креативную составляющую, которая позволяет использовать имеющиеся знания, умения и навыки в новых, нестандартных ситуациях, пользоваться новыми информационными технологиями для непрерывного пополнения и корректировки имеющегося багажа знаний.

Индивидуальная траектория фундаментальной подготовки учителя математики основывается на системе вариативного образования и включает в себя, в широком смысле, несколько этапов. Этап довузовской подготовки представлен подэтапами допрофильной подготовки, или предобучения (5–7 классы), предпрофильной подготовки (8–9 классы) и профильной подготовки (10–11 классы). Необходимо учитывать и внешкольную подготовку, включающую обучение на подготовительных курсах для поступающих в вузы, занятия в рамках системы непрерывного математического образования, участие в олимпиадах различного уровня. Этап профессиональной вузовской подготовки состоит из подэтапов предварительной подготовки (в рамках курсов «Введение в специальность», «Элементарная математика» и др.), основной, или базовой, подготовки (в рамках курсов предметной подготовки), углубленной подготовки (в рамках спецкурсов и спецсеминаров, подготовки выпускной квалификационной работы бакалавра), предметно-методической подготовки (в рамках спецкурсов и спецсеминаров по математике в магистратуре, подготовки магистерской диссертации или дипломной работы). Этап послевузовской подготовки включает в себя обучение в аспирантуре, докторантуре, повышение квалификации, стажировки, самообразование и т.д. 

Многоуровневая система педагогического образования позволяет реализовать различные типы индивидуальных образовательных траекторий в зависимости от способностей, возможностей и потребностей конкретного студента. На этапе довузовской подготовки учащийся может выбрать для себя один из возможных профессионально-ориентированных профилей (физико-математический, педагогический, технологический), получить образование в классе с углубленным изучением математики, окончить специализированный класс аккредитованной школы, наконец, получить базовое математическое образование с дополнительным изучением математики в системе непрерывного математического образования, в рамках посещения подготовительных курсов, участия в олимпиадах различного уровня, использования возможностей обучающих компьютерных программ и дистанционного обучения. В этой связи важно сохранить возможность индивидуального выбора и в рамках вступительных испытаний. Как альтернатива или дополнение к ЕГЭ может быть использована система сдачи выпускных экзаменов как вступительных в аккредитованных школах, прием по результатам специализированных олимпиад и т.д.

На этапе вузовской подготовки студент имеет широкий спектр предоставляемых возможностей. Обучение по двухуровневой системе «бакалавр – магистр» позволяет варьировать как выбор первого этапа (бакалавриат) в зависимости от индивидуальных склонностей (бакалавр физико-математического образования, бакалавр математики, бакалавр прикладной математики и т.д.), так и второй этап (магистратура), предусматривающий обучение как в магистратуре образования, так и в магистратуре науки. Пятилетняя программа подготовки специалиста дает еще одну возможность выбора образовательной траектории. После получения высшего образования в рамках бакалавриата (4 года) можно закончить обучение, продолжить учебу в магистратуре образования (2 года – как правило, этот путь выбирают студенты, твердо ориентированные на дальнейшую активную работу в профильной школе), продолжить учебу в магистратуре науки (2 года – обычно в этом случае студент готов к дальнейшей научной работе в рамках фундаментальных математических исследований), наконец, завершить образование за один год в рамках той или иной специализации.

В рамках реализации индивидуальной образовательной траектории особое значение приобретает исследовательская работа студента, призванная максимально раскрыть способности и возможности каждого. Интегративную функцию выполняет работа студента над курсовыми проектами, выпускными квалификационными работами бакалавра, магистерскими диссертациями (или дипломными проектами). В рамках многоуровневого образования данная работа может служить стержнем, на котором основывается вся фундаментальная подготовка. Удачный выбор тематики позволяет построить исследование таким образом, что в ходе выполнения курсовой работы (3 курс) студент знакомится с тематикой, подбирает материал, изучает основные факты и теоремы, проводит первую систематизацию, выбирает тот раздел, углубленное изучение которого составит основное содержание выпускной квалификационной работы бакалавра (ВКРБ). В рамках завершения работы над ВКРБ студент, опираясь на уже проведенное исследование (которое, как правило, ложится в основу первой главы выпускной работы), проводит углубленный научный анализ выбранного раздела математики. Именно на этом этапе проходит основная работа по выбору дальнейшей образовательной траектории – студент, проявивший способности к фундаментальным исследованиям, имеет возможность получить первые самостоятельные результаты в рамках завершения ВКРБ, и затем продолжить самостоятельные исследования в избранной области математики либо на 5 курсе, в рамках подготовки математического диплома, либо в магистратуре науки, в рамках подготовки соответствующей магистерской диссертации, имея в виду дальнейшее обучение в аспирантуре и защиту кандидатской диссертации. Если же математическая подготовка студента и его индивидуальные способности не показывают склонности к фундаментальной научной деятельности, то выпускная квалификационная работа может быть выполнена в реферативном плане, и дальнейшее исследование проводится либо в рамках работы над магистерской диссертацией в магистратуре образования, либо в рамках подготовки диплома по методике преподавания математики. При этом правильный выбор тематики позволяет и в этом случае сохранить математическое ядро предыдущего исследования студента, адаптировав его для средней школы. В этом случае основной целью диссертации (диплома) является разработка факультативного или элективного курса для старшей школы по указанной тематике, системы кружковых занятий. Сейчас, когда введение элективных курсов в рамках профильного обучения становится актуальной практической задачей, а методическое обеспечение явно отстает от потребностей современной школы, разработка системы элективных курсов в рамках работы над магистерскими диссертациями является особенно актуальной. 

Конечно, главной проблемой остается выбор темы, которая позволит реализовать все вышеперечисленные возможности. Многолетний опыт работы показывает, что «числовая» и «дискретная» содержательные линии допускают богатейший выбор тем подобного рода. Прежде всего, это темы, связанные со специальными числами натурального ряда; не меньший интерес представляют и темы, связанные с теми или иными аспектами теории графов. Перечисленные темы отличаются рядом особенностей, позволяющих выполнять работу описанного формата. Во-первых, базовые понятия достаточно просты для понимания, и знакомство с ними не требует практически никакой предварительной работы по изучению новых терминов. Во-вторых, формулировки классических результатов также достаточно прозрачны, хотя доказательства этих простых в формулировках утверждений связаны зачастую с применением весьма тонких средств из различных областей математической науки и требуют от студента весьма серьезной подготовки. В-третьих, указанные разделы имеют естественные связи со школьным курсом математики, глубокие исторические корни. В-четвертых, информация об изучаемых объектах зачастую разбросана по различным источникам, фрагментарна, и работа по ее сбору, систематизации и строгому математическому изложению на одном математическом языке сама по себе является серьезным исследованием, при этом доступным даже студенту со средними математическими способностями. Эти отличительные особенности позволяют завершить работу над темой на уровне, который приемлем для конкретного студента, либо углубившись в математическое содержание с целью дальнейших фундаментальных исследований, либо, систематизировав полученный материал, использовать его как базу для разработки элективного курса для профильной школы.

При работе в указанном режиме особенно актуальным становится отбор содержания фундаментальной подготовки. Этот отбор базируется на принципе использования инвариантной и вариативной составляющих. Уже на этапе довузовской подготовки параллельно с инвариантной составляющей, отраженной в требованиях ГОС, школьник, избравший соответствующий профиль обучения, может определиться в своих предпочтениях и наклонностях, выбирая те или иные элективные курсы. При обучении в вузе на уровне предварительной подготовки он «реанимирует» и систематизирует свои школьные знания, на ступени базовой подготовки получает основной объем содержания инвариантной составляющей и возможность выбора тех или иных дополнительных вопросов курса, углубленное изучение которого будет продолжено в дальнейшем. На этапе углубленной подготовки в рамках спецкурсов и спецсеминаров проводится изучение вариативной части фундаментальной подготовки в выбранной студентом области, расширение и углубление имеющихся знаний, реализация взгляда на математику как единую науку на основе изучения внутри- и межпредметных связей. Подготовка курсовой работы и выпускной работы бакалавра вносит дополнительную коррекцию содержания вариативной составляющей. Наконец, на этапе предметно-методической подготовки (прежде всего, работы над магистерской диссертацией или дипломом) происходит «возвращение» к школьной, элементарной математике, но на качественно ином уровне. Студент получает возможность взглянуть на школьную математику с точки зрения математики высшей, проанализировать методическую систему преподавания математики в школе с точки зрения фундаментальной науки, осознанно используя методические приемы и подходы в изложении тех или иных тем, понимая, за счет чего возникают ограничения и купюры в изложении школьного курса. При этом студент не только понимает эти нюансы «изнутри», но и получает возможность внести собственный вклад в разработку учебно-методического обеспечения современной школы.

Эффективность предлагаемой методической схемы зависит от правильно построенной системы обратной связи. Работа в рамках индивидуальной образовательной траектории может быть успешной только при постоянном контроле деятельности студента со стороны преподавателя, вариации поставленных задач в зависимости от успехов студента; в этой связи необходимо развивать и рефлексию студента, его способность к самооценке. Особое значение приобретает постоянный мониторинг, текущий, промежуточный и заключительный контроль. Реализация предлагаемого подхода требует активного применения современных информационных технологий. Особое значение приобретает и личность педагога, под руководством которого происходит формирование и реализация индивидуальной образовательной траектории. Для того чтобы успешно направлять непрерывную индивидуальную работу студента, педагог сам должен в полной мере обладать качествами, востребованными реалиями сегодняшнего дня, быть не только высококвалифицированным специалистом в своей области, но и обладать высокой общей культурой, всеми необходимыми навыками работы с информационными технологиями, любить свой предмет и своих учеников. 
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Рассматриваются основные направления модернизации школьного физического образования на отрезке времени после 2000 г. Выделено три основных направления: 1) гуманитаризация, взаимосвязь культуры и науки; 2) информационный подход, новые информационные технологии; 3) методология физики. По результатам анализа этих направлений, представленных в научных исследованиях отечественных методистов, и с учетом авторской концепции делается вывод, что обновление школьного физического образования на основе синтеза методологических и прикладных знаний представляется перспективным.
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DIRECTIONS OF UPDATING SCHOOL PHYSICS EDUCATION AT THE PRESENT STAGE
Altshuler Yu.B.

The basic directions of modernization of school physics education on an interval of time after 2000 are considered. It is allocated three basic directions:  1) humanitarization, interrelation of culture and a science; 2) the information approach, new information technologies; 3) methodology of physics. By results of the analysis of these directions presented in scientific researches of domestic methodologists and in view of the author's concept the conclusion is done, that updating of school physics education on the basis of synthesis of methodological and applied knowledge is represented perspective.
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Н

а современном этапе (в работах после 2000 года) можно выделить три основных направления обновления школьного физического образования, достаточно проработанных в исследованиях методистов.

1. Обновление на основе гуманитаризации физического образования, взаимосвязи культуры и науки.

Гуманитаризация обучения физике, в нашем понимании, – это процесс и результат внедрения в содержание, теорию и методику физического образования объектов, идей, ценностей, проблем, имеющих универсальный характер и представляющих общечеловеческий интерес. Поэтому внедрение методов и приложений физики в физическое образование можно смело отнести к ее гуманитаризации, не акцентируя тем не менее именно это назначение, поскольку внедрение методов и приложений физики в физическое образование скорее можно отнести к фундаментализации обучения физике, которая иногда противопоставляется ее гуманитаризации. Однако чаще всего под гуманитаризацией физики понимается связь преподавания физики с предметами эстетического цикла и истории науки и культуры. Этому направлению гуманитаризации посвящены работы Л.А. Бордонской, К.Н. Власовой, З.Е. Гельмана, В.Я. Лыкова, Л.В. Тарасова, С.А. Тихомировой, Н.В. Шароновой и Р.Н. Щербакова.

Из работ последних лет можно выделить докторское исследование Л.А. Бордонской и ее монографию [1], в которых рассмотрено обновление школьного физического образования на основе взаимосвязи науки и культуры. В работе подчеркивается единство естественнонаучного и гуманитарного знания на основе общих принципов единства процесса познания, поэтому гуманитаризация физического образования представляется необходимой, учитывая «культуросообразность» [1, с. 84] физического образования. Мы не являемся сторонниками гуманитаризации физического образования. Воспитание культуры школьника в процессе изучения физики представляется нам процессом разумеющимся и вполне естественным, не требующим внедрения дополнительных средств. Мы считаем фундаментализацию физического образования очень важным фактором общего образования в целом и уверены, что гуманитаризация подавляет фундаментализацию. Поэтому связь физики, физического образования с искусством, литературой, художественной культурой считаем в определенной степени надуманной, а в большей степени – данью всеобщему процессу гуманитаризации, охватившему российское образование в середине 90-х годов прошлого века. Гуманитарное значение физики состоит, на наш взгляд, в освоении научного метода познания в процессе изучения физики. Однако мы согласны с Л.А. Бордонской в том, «что модернизация образования, обусловленная необходимостью коррекции образования с современным уровнем знаний о мире и человеке, ... – объективное требование времени» [1, c. 85], только предлагаем учитывать в меньшей степени реалии современного состояния культуры (в узком смысле), а в большей степени – состояние науки-физики и особенно ее прикладных разделов, имеющих значение в повседневной жизни человека. В ряде других работ 2005–2006 года, посвященных рассмотрению вопросов гуманитаризации, рассматриваются различные аспекты, в частности, формирование историко-культурной составляющей физической науки в исследовании С.С. Серебряковой, реализация принципа культуросообразности в исследовании О.С. Остроумовой, культурологический подход в исследовании И.В. Турунтаевой.
2. Обновление на основе информационного подхода, новых информационных (компьютерных) технологий.

Вопросам обновления содержания физического образования в основной школе на основе информационного подхода посвящено исследование Г.Н. Степановой [7]. Поиск и извлечение учащимися в ходе самостоятельной работы информации из различных источников составляет суть информационного подхода. Методы научного познания выступают в качестве исходных источников информации. Интеллектуальное развитие школьников в процессе обучения физике, по мнению автора, является следствием информационного подхода. Мы согласны с автором в том, что освоение методов научного познания способствует интеллектуальному развитию, однако считаем, что это в меньшей степени характерно для учащихся основной школы, в которой физические теории еще не изучаются, а способность школьников к абстрактному и логическому мышлению еще не сформировалась в полной мере (И.С. Кон и Д.И. Фельдштейн [3]).
В направлении информатизации учебного процесса по физике можно отметить целый ряд работ: от докторского исследования А.В. Смирнова (1996 г.), посвященного теории и методике применения средств новых информационных технологий в обучении физике, до более поздних докторских исследований А.И. Ходановича (2003 г.) по информатизации общего физического образования и Н.В. Шиян (2005 г.), посвященного информатизации учебного процесса по физике, использованию компьютерных программ, электронных учебников, вопросам сопряжения физического эксперимента с компьютером. Большое количество кандидатских исследований посвящено различным аспектам внедрения информационных технологий в образовательный процесс по физике (Н.Н. Гомулина, А.А. Финагин, А.В. Худякова и др.).
Из более поздних докторских исследований можно отметить исследование М.И. Старовикова (2007 г.). М.И. Старовиков модернизацию курса физики представляет через формирование учебной исследовательской деятельности школьников [6]. В основе – экспериментальный метод, который подкрепляется компьютерным моделированием с использованием прикладной программы Excel из пакета Microsoft Office. Для реализации компьютерной технологии автором разработаны методики использования ее в учебном процессе. Реально для проведения лабораторного практикума в старших классах в целях «формирования учебной исследовательской деятельности» требуются несопоставимые с общей нагрузкой временные затраты. На наш взгляд, научные общества учащихся (НОУ), в которых школьники имеют возможность осуществлять модельные и натурные эксперименты с компьютерной поддержкой, в полной мере позволят заинтересованным учащимся, обучающимся на профильном уровне, реализовать свои познавательные запросы. Именно в рамках НОУ в современных школах и формируется учебная исследовательская деятельность, то есть она вынесена за пределы непосредственно основного образовательного процесса по реализации учебных программ по физике, а входит в систему дополнительного образования. Рациональное использование самостоятельных модельных экспериментов, а также демонстрационных экспериментов в учебном процессе с учетом синтеза методологии и приложений физики – вот наиболее оптимальный, на наш взгляд, путь повышения эффективности обучения и развития учащихся.

3. Наиболее проработанным направлением модернизации школьного физического образования в исследованиях методистов предстает направление модернизации на основе методологии физики. У истоков этого направления стоят Г.М. Голин, В.Ф. Ефименко, Л.Я. Зорина, В.Н. Мощанский, В.В. Мултановский, В.Г. Разумовский, Ю.А. Сауров. В последнее время исследования в этой области были продолжены в ряде диссертационных исследований. Это докторские исследования: Н.В. Шароновой (1997 г.), посвященное методологическому компоненту в подготовке учителя физики; В.В. Майера (2000 г.), посвященное организации процесса научного познания; А.А. Никитина (2001 г.), о теоретических основах обучения методам научного познания; Н.И. Одинцовой (2002 г.), посвященное обучению учащихся теоретическим методам получения физических знаний на основе решения учащимися познавательных задач, теоретическим методам познания; Н.Е. Важеевской (2002 г.), о включении в школьный курс физики не только элементов методологии, но и основ гносеологии как системы знания в целом; Н.В. Кочергиной (2003 г.), описывающее формирование системы методологических знаний с учетом того, что методологические знания являются одновременно содержанием и средством обучения физике, а также затрагивающее вопросы форм включения методологических знаний в учебно-воспитательный процесс. Кроме того, различным аспектам этого направления посвящены исследования: Л.В. Дубицкой (2001 г.) некоторых методологических принципов в обучении физике; более позднее (2003 г.) исследование И.А. Башировой, касающееся роли методологических принципов в теоретизации знаний по физике; А.Л. Зуевой (2002 г.), о формировании методологических знаний на основе историко-научного подхода; наше кандидатское исследование (2003 г.) вопросов формирования методологических и прикладных знаний учащихся в процессе изучения школьной электродинамики; работа Е.М. Шулежко (2003 г.), посвященная пропедевтическому курсу физики, исследование С.П. Молеваник (2004 г.), затрагивающее вопросы физических оценок как средства формирования методологической культуры и исследование Е.Н. Грибановой (2006 г.), посвященное роли научных фактов в формировании методов познания природы в курсе физики основной школы.
Наиболее распространенному методу моделирования в школьном курсе физики посвящены работы К.А. Коханова, Т.И. Демидовой (2000 г.), М.В. Грибовой (2004 г.), С.А. Тишковой (2006 г.).

В исследовании Н.Е. Важеевской [2] подробно рассмотрены принципы, уровни научного познания, основные формы научного познания и теоретические и эмпирические методы познания и их познавательные функции, а также представлена методика изучения основ теории познания в процессе обучения физике. Однако нам представляется маловероятным, чтобы в процессе изучения физики у школьников «сформировались умения интерпретировать, осознавать взаимосвязи между формами научного знания», – такие умения не всегда формируются в процессе высшего профессионального физического образования, но, по крайней мере, там это является целью образования. Мы считаем основным средством в решении проблемы понимания учащимися значимости и ценности методологических знаний не обращение к элементам теории познания (в частности, к изучению способов добывания знаний, уровней и форм научного познания), а приложения физики, в которых как раз и содержится воплощение методов и их интерпретация. Прикладные знания, таким образом, являются, на наш взгляд, мотивирующим фактором для получения методологических знаний, а синтез методологических и прикладных знаний и представляет основу обновления школьного физического образования. 

Кроме того, в основной школе изучаются только физические явления, поэтому говорить о формировании методологических и гносеологических знаний уместно лишь для старшеклассников, коль скоро основу таких знаний составляют физические теории, изучаемые в старших классах. Удивительно высокие показатели экспериментальных данных, полученных в ряде исследований (Е.Н Грибановой, А.Л Зуевой, Е.М. Шулежко) по формированию методологических знаний в процессе изучения физики в основной школе (7–9 классы) и даже в пропедевтическом курсе (5–6 классы), мы относим на счет флуктуаций.
Необходимо отметить, что вопросы взаимосвязи методов обучения и методов познания в достаточной мере проработаны в учебном пособии по теории и методике обучения физике (общие вопросы) под ред. С.Е. Каменецкого и Н.С. Пурышевой [5], которое уже фактически стало классическим. Эти проработки реализованы, в частности, в учебнике для 10 класса Н.С. Пурышевой, Н.Е. Важеевской, Д.А. Исаева [4], в котором, например, раздел «Классическая механика» структурирован в полном соответствии со структурой физической теории, что, безусловно, «работает» на формирование методологических знаний школьников. Нами разработаны полное концепт-содержание и частная методика раздела «Электродинамика», позволяющая формировать методологические и прикладные знания учащихся на основе их синтеза.

Менее проработанными представляются исследования вопросов применения синергетики к теории и методике обучения физике. Например, А.П. Усольцев решение проблем развития дидактической системы обучения физике видит на пути преодоления противоречий «между синергетической природой развития личности учащегося в процессе обучения и кибернетическим управлением этим развитием» [8]. По сути этого исследования, в котором модные идеи синергетики применены к теории и методике обучения физике, за словами об «открытости, стохастичности и нелинейности внутренних процессов изменения мыслительных структур учащихся и их мотивационной сферы» просто-напросто скрывается исследование путей повышения познавательной мотивации школьников 7–8 классов к изучению физики через организацию внеурочной и внеклассной познавательной деятельности школьников и преимущественное использование логически дедуктивного метода обучения. Может быть, как указывает автор, «управление саморазвитием мышления ученика и его мотивацией к изучению физики, которое однозначно обусловливает конечный результат, целесообразно только на начальных стадиях развития мыслительных структур и мотивации учащихся», то есть для учащихся 7–8 классов, однако мы не можем согласиться с автором в том, что применение логически дедуктивного метода в обучении физике полностью себя оправдывает, особенно для школьников 13–14 лет. В целом, не ясно, каким образом и можно ли вообще модернизировать обучение физике в школе за счет управления процессами саморазвития школьников.

Проведенное нами исследование, которое предполагает обновление школьного физического образования на основе авторской концепции, как результат предлагает полную методику обучения электродинамике в школе и концепт-содержание школьной электродинамики, позволяющие в полной мере использовать в повседневной педагогической практике возможности синтеза методологических и прикладных знаний для более эффективного обучения и развития школьников.

В заключение в связи с вышеизложенным хотелось бы привести слова из доклада Общественной палаты РФ «Образование и общество: готова ли Россия инвестировать в свое будущее» (2007 г.): «…нужна серьезная научная база для обновления общего образования. Необходимы исследования, в которых изучается сегодняшняя реальность современного российского образования, а не только то, «как должно быть»».
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Корпоративно-профессиональная культура кадетского образовательного 
учреждения как педагогическая проблема

Е.В. Ивашкина, заместитель директора ГОУ кадетской школы № 1770 «Московский кадетский 
музыкальный корпус»

В статье говорится о роли корпоративно-профессиональной культуры образовательного учреждения на примере кадетской школы №1770 «Московский кадетский музыкальный корпус». Соответствие сложившейся корпоративно-профессиональной культуры образовательного учреждения реальному запросу образовательной системы является одной из ключевых проблем управления образовательным учреждением. Адекватная современным требованиям корпоративно-профессиональная культура предопределяет эффективность деятельности школы, влияя на все сферы ее жизни: стиль управления коллективом, общий настрой коллектива, организационный климат, психологическая комфортность всех субъектов образования. Именно корпоративно-профессиональная культура определяет имидж учреждения на рынке образовательных услуг, способствуя демонстрации уникальности школы, обеспечивая ее конкурентные преимущества.

Ключевые слова: кадетское образование, корпоративно-профессиональная культура, формирование позитивного имиджа школы, самореализация педагогического коллектива.

Corporative-and-professional culture of a cadet educational

institution as a pedagogical problem.

Ivashkina Ye. V.

The subject matter of the article is the role of the corporative-and-professional culture of an educational institution, Cadet school №1770, i.e. “Moscow cadet music corps”, taken as an example. Correspondence of the formed corporative-and-professional culture of an educational institution to the real demand of the educational system is one of the key problems of running an educational institution. The corporative-and-professional culture adequate to the contemporary demands predetermines the efficiency of the school’s activity affecting all the spheres of its life, namely, the style of running the school’s team, its general mood, organizational climate, psychological feeling of comfort of all the subjects of education. It is the corporative-and-professional culture that determines the image of an institution at the market of educational services, promoting the demonstration of the school’s uniqueness and providing its advantages for competition. 

Keywords: cadet education, corporative-and-professional culture, forming the school’s positive image, self-realization of the pedagogical team.

С

остояние современной социально-экономической ситуации в России ставит новые цели и задачи перед системой образования, к которой меняется отношение со стороны государства и общества. Меняются требования к выпускникам образовательных учреждений, в том числе кадетских. Как отмечается в Концепции модернизации российского образования, развивающемуся обществу нужны образованные, нравственные, предприимчивые люди, которые могут самостоятельно принимать ответственные решения в ситуации выбора, прогнозируя возможные последствия, способные к сотрудничеству, отличающиеся мобильностью, динамизмом, конструктивностью, обладающие развитым чувством ответственности за судьбу страны.

Кадетское образование – одно из самых значительных явлений, как в истории военно-учебных заведений России, так и в истории российского просвещения в целом. Кадетские корпуса являлись не только первоначальной ступенью к подготовке офицеров, они давали своим воспитанникам широкое гражданское образование, готовили гражданских служащих для Отечества.

Созданные в Москве на рубеже XIX и XX веков кадетские образовательные учреждения стали новым видом государственных образовательных учреждений системы московского образования, которые возродили лучшие традиции кадетских корпусов России.

Удовлетворение потребности личности, общества и государства в получении гражданами качественного образования в новых условиях невозможно без развития потенциала школы, эффективного управления образовательным учреждением с учетом особенностей его корпоративно-профессиональной культуры. Успешность современного образовательного учреждения напрямую зависит от наличия в организации корпоративных правил и стандартов поведения, кодекса этических норм взаимодействия членов педагогического коллектива, внутришкольных ритуалов и др.

Для членов педагогического коллектива Московского кадетского музыкального корпуса корпоративно-профессиональная культура – это, прежде всего, признанные ценности, убеждения, нормы и формы поведения в корпусе.
Соответствие сложившейся корпоративно-профессиональной культуры образовательного учреждения реальному запросу образовательной системы является одной из ключевых проблем управления образовательным учреждением. Адекватная современным требованиям корпоративно-профессиональная культура предопределяет эффективность деятельности школы, влияя на все сферы ее жизни: стиль управления коллективом, общий настрой коллектива, организационный климат, психологическая комфортность всех субъектов образования. Именно корпоративно-профессиональная культура определяет имидж учреждения на рынке образовательных услуг, способствуя демонстрации уникальности школы, обеспечивая ее конкурентные преимущества.

Педагогический коллектив кадетской школы по профессиональной принадлежности можно условно разделить на три группы (учителя-предметники, офицеры-воспитатели, педагоги-музыканты), каждая из которых решает свои определенные задачи. Когда интересы некоторого числа членов организации, образующих формальную или неформальную группу, вступают в противоречие с интересами другой группы, не включающей в себя работников из первой группы, возникает межличностный или межгрупповой конфликт, который может повлечь за собой дезорганизацию всего образовательного учреждения. Задача развития корпоративно-профессиональной культуры позволяет добиться взаимопонимания, согласованности действий педагогического коллектива, быстрой и эффективной адаптации новых сотрудников, снижения конфликтности во взаимоотношениях работников образовательного учреждения. 

Сложившаяся (с момента открытия в сентябре 2003 года по настоящее время) в кадетской школе № 1770 «Московский кадетский музыкальный корпус» корпоративно-профессиональная культура включает в себя целый ряд принципов.

1. В основе деятельности педагогического коллектива лежит принцип согласования позиций при принятии решений любого уровня; во многом реализации этого принципа способствует выстроенная организационная структура корпуса.
2. Принцип приоритетной ориентации на внутренние факторы развития учреждения, с учетом внешней среды и максимальным использованием предоставляемых ею возможностей. Этот принцип обеспечивает педагогическому коллективу корпуса успешное сотрудничество с такими организациями как:
· Фонд Содействия Кадетским Корпусам имени Алексея Йордана;
· Региональная благотворительная общественная организация Московское суворовско-нахимовское содружество;

· 154-й Отдельный комендантский полк;
· Международный Благотворительный Фонд Владимира Спивакова;
· Фонд поддержки и развития социальных программ "Моя страна".

3.
Принцип сбалансированного внедрения нововведений наряду с апробированными способами деятельности реализуется в инновационной деятельности педагогического коллектива, позволяющей применять формы и методы разноуровневого обучения, учитывать индивидуальные особенности, развивать творческие способности воспитанников. 

4.
Высокий уровень педагогического мастерства – этот принцип наглядно подтверждают личностные достижения педагогов корпуса.

5.
Принцип коллективного проектирования образа желаемой корпоративно-профессиональной культуры и работа по достижению этого состояния, обеспечивающие повышение эффективности управления образовательным учреждением. Возможность эффективного применения данного принципа в деятельности педагогического коллектива корпуса обеспечена системой разноуровнего управления и системой разработанных традиций.

Высший уровень. Образовательное учреждение – Совет корпуса.
III уровень. Коллективный субъект образовательного процесса – Совет командиров.
II уровень. Первичный коллектив образовательного процесса – Совет класса – Класс.
I уровень. Отдельный участник образовательного процесса – Кадет.
6. Принцип инициативности и ответственности каждого члена школьного коллектива обеспечивается за счет Ученического самоуправления. Ученическое самоуправление в Кадетском корпусе осуществляется через работу Совета командиров, который действует по Административной модели "Школьный совет" – это формально-правовое самоуправление, основанное на требованиях законодательных и локальных актов. С помощью этой модели участники образовательного процесса, в том числе кадеты, реализуют свои гражданские права на участие в управлении делами корпуса;
7. Приоритетная ориентация на формирование позитивного имиджа кадетской школы на рынке образовательных услуг наиболее ярко представлена концертной деятельностью корпуса. 

Но самый главный принцип, лежащий в основе корпоративно-профессиональной культуры образовательного учреждения, – это принцип целеполагания. Цель определяет не только результат, но и в значительной степени путь к его достижению.
Главная цель, стоящая перед кадетской школой, – подготовка человека широкой эрудиции, высокой культуры, с развитым чувством гражданского долга независимо от его будущей профессии, т.е. всестороннее развитие личности ребенка, способного успешно выполнить свои гражданские и конституционные обязанности в мирное и военное время.

Достижение этой цели во многом зависит от того, какие принципы заложены в основе деятельности образовательного учреждения и насколько они способствуют самореализации педагогического коллектива.

На наш взгляд, роль корпоративно-профессиональной культуры образовательного учреждения трудно переоценить. Ведь именно корпоративно-профессиональная культура предусматривает определение философии учреждения, его миссии, целей и задач деятельности, средств и методов их достижения.
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Статья посвящена проблеме подготовки учителя в современной системе высшего педагогического образования. Проведенный анализ состояния проблемы привел к необходимости определения организационно-педагогических условий, обеспечивающих высокое качество образования в педагогическом вузе в процессе изучения педагогической антропологии.
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The article is devoted to the problem of the teachers’ training in the modern system of the higher pedagogical education. The analysis of conditions of the problem has led to the necessity of definition of organizational pedagogical conditions providing high quality of education in pedagogical high school during studying а pedagogical anthropology.
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И

зучение генезиса, структуры, специфики понятия «проблемное обучение» позволило вскрыть его сущность. Так, под проблемным обучением мы понимаем систему последовательных, взаимосвязанных действий преподавателя и студентов по приобретению ими профессиональных знаний, умений и навыков, соответствующих инновационным императивам педагогической деятельности, и опыта творческого решения проблемных ситуаций.

В ходе исследования выявлены социально-педагогические и организационно-педагогические условия, реализация которых значительно повышает эффективность применения проблемного обучения в процессе изучения педагогической антропологии. Социально-педагогическим условием мы определили демократизацию образовательного процесса вуза, принятие субъектами педагогического процесса системы ценностей обучения, обеспечение системности, преемственности знаний, умений и навыков на всех этапах подготовки учителей. В основе организационно-педагогических условий реализации модели проблемного обучения лежит проблемность. В этой связи в процессе изучения педагогической антропологии необходимо учитывать следующие условия: а) вызывать познавательные потребности студента; б) опираться на познавательные возможности и лежать в «зоне ближайшего развития» студента; в) давать предметное знание в соответствии с ГОС ВПО; д) развивать профессиональное мышление и способность к субъект-субъектному взаимодействию участников образовательного процесса.

Разработанная нами модель организации проблемного обучения в процессе изучения педагогической антропологии состоит из следующих компонентов: потребностно-мотивационный, содержательный, операционно-технологический, оценочно-рефлексивный.

Потребностно-мотивационный компонент модели выступает исходным условием, побуждающим к учебно-познавательной деятельности, поскольку она осуществляется только благодаря мотивированности. Логику проблемного обучения составляет содержание психологической готовности и включает совокупность средств проблемного характера (проблемные ситуации), стимулирующих положительную мотивацию учения и самообразовательной деятельности, а в целом – изменение мотивационных установок на основе осознанной мотивации.

Содержательный компонент модели отражается в образовательной программе дисциплины «Педагогическая антропология», реализованной через учебно-методический комплекс, который включает: учебно-методическое пособие, авторский курс лекций, методические рекомендации, банк тестовых заданий, глоссарий и др.

Операционно-технологический компонент модели призван обеспечить процесс изучения педагогической антропологии методами (проблемное изложение, частично-поисковый и исследовательский; полилог, диалог и дискуссия; аквариум, мозговой штурм, мозговая атака, метод Дельфи, метод анализа конкретных ситуаций, ролевые игры и деловая игра), приемами (ситуации выбора, ситуации успеха, межсубъектные отношения, постановка перспективных проблем, рефлексия), средствами (учебники, учебные пособия и учебно-методические пособия, проблемные ситуации, мультимедийные средства) и формами (групповая, фронтальная, индивидуальная и самостоятельная работа; лекционные занятия: проблемная лекция, лекция-консультация, лекция-пресс-конференция, лекция с запланированными ошибками; семинарские занятия с использованием интерактивных технологий, семинар-дискуссия, семинар-конференция), позволяющими наиболее полно организовать проблемное обучение для эффективного достижения поставленной цели.

Методы и формы обучения в системе проблемного обучения должны способствовать переводу студентов на более высокий уровень обученности и избираются в соответствии с особенностями его учебной деятельности, поставленной целью, отобранным содержанием. 

Оценочно-рефлексивный компонент направлен на систему умений студентов осуществлять самоанализ, самоконтроль, самооценку и коррекцию собственной деятельности, что создает основу для личностного и профессионального становления.

Таблица 1

Уровни эффективности проблемного обучения

	Уровни
	Критерии эффективности проблемного обучения

	Репродуктивный


	Потребностно-мотивационный: низкая потребностно-мотивационная сфера; отсутствие интереса к процессу и содержанию учения.

Содержательный: имеет общее представление об антропо-ориентированных умениях и навыках; воспроизведение теоретического материала по памяти; не готов использовать имеющиеся знания в решении проблем.

Операционно-технологический: видит проблему и анализирует ход ее решения. 
Оценочно-рефлексивный: отсутствие рефлексии, волевых усилий; постоянно нуждается в контролирующих действиях со стороны преподавателя, не аргументирует свою позицию.

	Адаптивный


	Потребностно-мотивационный: потребность обусловлена внешними мотивами; отношение к учению зависит от ситуации; способен к осмыслению содержания и достижению целей, поставленных преподавателем.
Содержательный: антропо-ориентированные знания, умения и навыки оцениваются как репродуктивные.
Операционно-технологический: способен воспроизвести проблему и найти ее решение; самостоятельно решает аналогичные проблемы; часто нуждается в помощи преподавателя при поиске альтернативных вариантов решения проблем.
Оценочно-рефлексивный: слабо владеет способностью к рефлексивной деятельности; неадекватно оценивает результаты собственной деятельности; не способен сделать выводы из результатов своей деятельности в целях дальнейшего совершенствования действий.

	Эвристический


	Потребностно-мотивационный: устойчивая внутренняя мотивация к достижению цели; положительные эмоции от поиска разных способов решения проблемы и от соответствия внутренней самооценки.

Содержательный: соотношение знаний по педагогической антропологии, философии, психологии, педагогики, культурологии и социологии на достаточном уровне; антропо-ориентированные умения сформированы достаточно для анализа предложенной проблемы и решения ее различными способами. 

Операционно-технологический: анализирует предложенные проблемы и решает их различными способами; при решении испытывает незначительные трудности.
Оценочно-рефлексивный: способен к самоконтролю и самооценке; рефлексия направлена на творческое усвоение материала.

	Креативный


	Потребностно-мотивационный: познавательные потребности принимаются как лично значимые, мотивация нацелена на личностный смысл деятельности; осознает себя субъектом образовательного процесса, ориентируется на саморазвитие и самообразование.

Содержательный: интегрированные знания по разным учебным дисциплинам; владеет антропо-ориентированными знаниями, умениями и навыками, которые проявляются устойчиво.

Операционно-технологический: умеет самостоятельно ставить и решать проблемы на основе творческого мышления, способен к самостоятельности в добывании информации, необходимой для профессионального роста; развито сотрудничество; готов к самообразованию.

Оценочно-рефлексивный: владеет навыками рефлексии собственной и анализа другой деятельности, адекватно оценивает свои способности, проводит корректировку проделанной учебной работы, восполняет обнаруженные пробелы.


В соответствии с определенными компонентами нами разработаны одноименные критерии: потребностно-мотивационный, содержательный, операционно-технологический, оценочно-рефлексивный, а также выделены четыре уровня эффективности применения проблемного обучения по каждому компоненту: репродуктивный, адаптивный, эвристический, креативный (таблица 1). 

Результаты контрольного среза показали, что формирующий эксперимент привел к существенным положительным сдвигам у студентов экспериментальных групп по уровню эффективности проблемного обучения. В контрольных группах, где организация образовательного процесса осуществлялась по традиционной системе, существенных позитивных изменений не обнаружено (таблица 2).

Таблица 2

Динамика развития компонентов у студентов в процессе проблемного обучения (в % от числа опрошенных)

	Уровни
	До эксперимента
	После эксперимента

	
	экспериментальная
	контрольная
	экспериментальная
	контрольная

	
	2 курс
	5 курс
	2 курс
	5 курс
	2 курс
	5 курс
	2 курс
	5 курс

	
	Потребностно-мотивационный компонент

	Репродуктивный
	44,0
	36,6
	45,8
	33,4
	0
	0
	8,3
	0

	Адаптивный
	32,0
	20,0
	29,2
	26,6
	8,0
	10
	41,7
	30

	Эвристический
	24,0
	23,4
	25,0
	23,3
	48
	33,4
	37,5
	43,4

	Креативный
	0
	20,0
	0
	16,7
	44,0
	56,6
	12,5
	26,6

	
	Содержательный компонент

	Репродуктивный
	52,0
	46,6
	54,2
	46,6
	0
	0
	12,5
	0

	Адаптивный
	32,0
	43,4
	29,2
	33,4
	12,0
	6,7
	41,7
	43,4

	Эвристический
	16,0
	6,7
	16,6
	13,3
	56,0
	49,9
	33,3
	33,4

	Креативный
	0
	3,3
	0
	6,7
	32,0
	43,4
	12,5
	23,2

	
	Операционно-технологический компонент

	Репродуктивный
	52,0
	43,4
	50,1
	39,9
	0
	0
	12,5
	3,3

	Адаптивный
	28,0
	40,0
	33,3
	43,4
	16,0
	6,7
	45,9
	40,0

	Эвристический
	20,0
	10,0
	16,6
	10,0
	52,0
	46,6
	33,3
	36,7

	Креативный
	0
	6,6
	0
	6,7
	32,0
	46,7
	8,3
	20,0

	
	Оценочно-рефлексивный компонент

	Репродуктивный
	56,0
	43,4
	54,2
	40,0
	0
	0
	8,3
	3,3

	Адаптивный
	32,0
	46,6
	33,3
	50,0
	36,0
	6,7
	62,5
	56,7

	Эвристический
	12,0
	10,0
	12,5
	10,0
	48,0
	56,7
	29,2
	30,0

	Креативный
	0
	0
	0
	0
	16,0
	36,6
	0
	10,0


Всесторонний анализ проведенной опытно-экспериментальной работы показал, что наиболее значительные увеличения показателя уровней эффективности проблемного обучения наблюдаются во второй экспериментальной группе у студентов 5 курса исторического факультета, так как курс «Педагогическая антропология» – учебная дисциплина, позволяющая обобщить, актуализировать и интегрировать антропологическое знание, которое студенты получили в процессе изучения различных предметов психолого-педагогического, социологического, культурологического, философского плана. По данным опытно-экспериментальной работы, целесообразно изучать педагогическую антропологию на последних этапах педагогического образования в высшей школе, когда студенты в рамках отдельных учебных курсов изучили человека и имеют определенные теоретические знания о человеке (ребенке) и практический опыт взаимодействия с ним.
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А.В. Перевозный, кандидат педагогических наук, доцент Белорусского государственного университета культуры и искусств
На материале курсов русского языка и литературы показывается, что пути дифференцированного обучения обусловливаются содержательной спецификой предмета. Предлагаемые в статье приемы дифференцированного обучения вышеназванным дисциплинам соотнесены с этапом усвоения (изучения) учебного материала.
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Two school subjects – the Russian Language and Russian Literature – are taken to demonstrate that the ways of differentiated training are conditioned by the specificity of content of discipline. Proposed in the article methods of differentiated instruction above-named subjects correspond to the stage of mastering of learning material. 

Keywords: Russian language, Russian literature, contents of school disciplines, differentiated training.

К

аждая из школьных дисциплин имеет ведущий компонент содержания: научные знания (физика, химия, биология, история, география и др.); способы деятельности (труд, физкультура, математика, языки); образное видение мира (изобразительное искусство, музыка, литература). Есть предметы, в которых ведущими являются два компонента (математика, литература, родной язык) (2(. В связи с этим универсальной модели обучения всем школьным предметам не существует. Вряд ли будет эффективным обучение дисциплине, ведущим компонентом содержания которой являются эмоционально-ценностные отношения личности (например, литературе), если оно проводится при помощи тех же приемов, что и предметам, основным компонентом содержания которых являются научные знания. 

Все это в полной мере относится и к обучению в условиях дифференциации. Тем не менее можно выделить общие положения, соблюдение которых создаст предпосылки для повышения эффективности дифференцированного обучения всем предметам вне зависимости от их содержательной специфики: строгое соблюдение этапов усвоения нового материала; распределение материала, подлежащего усвоению, по степени трудности и акцентирование внимания учащихся на наиболее сложных фрагментах содержания; предъявление заданий и упражнений в соответствии с этапом усвоения материала учащимися, уровнем их подготовки, их индивидуальными особенностями, в частности предрасположенностью к оперированию наглядными образами или словесными абстракциями; пооперационное формирование умений с использованием средств наглядности; оказание в случае необходимости помощи различных видов. 

Следует также отметить, что в условиях дифференцированного обучения возрастает количество заданий, выполняемых учащимися самостоятельно. Это обусловлено по меньшей мере двумя причинами. Во-первых, задания, учитывающие индивидуальные особенности учащихся, различаются друг от друга и не могут выполняться под руководством учителя одновременно, во-вторых, самостоятельная работа одной группы учащихся позволяет преподавателю уделить больше внимания другой, что повышает управляемость дифференцированным обучением.

Далее на примере курсов русского языка и литературы мы покажем, как содержательная специфика предмета обусловливает пути осуществления дифференцированного обучения в общеобразовательных классах с разнородным по уровню подготовки учащихся составом.
Представим один из возможных вариантов дифференцированного обучения русскому языку – предмету, ведущим компонентом содержания которого являются лингвистические знания и способы деятельности на основе этих знаний. 
Процесс дифференцированного обучения русскому языку состоит из двух этапов. На первом из них осуществляется изложение нового материала и организуется его первоначальное закрепление. В основе обучения на первом этапе лежат обязательные знания и умения, включенные в содержание обучения теме. Для обеспечения их усвоения применяются различные средства наглядного представления (схемы, таблицы), а также опоры, фиксирующие основные положения изучаемого материала. Кроме того, могут быть целесообразны такие приемы, облегчающие усвоение нового: неоднократное повторение учителем наиболее важных (сложных) фрагментов; изложение новой информации с указанием способов, ускоряющих ее запоминание; проговаривание учащимися наиболее важных частей изучаемой темы; использование учебников, справочной литературы, позволяющих лучше уяснить новый материал. На уроках изложения новой информации целесообразно применение фронтальной формы работы. Это связано с тем, что сведения, предусмотренные программой, должен получить каждый учащийся. 

Для закрепления изложенных знаний используются упражнения как репродуктивные с постепенно повышающимся уровнем трудности, так и продуктивные, требующие включения изучаемого языкового явления в словосочетание, предложение, мини-текст. При закреплении, осуществляемом сразу после получения школьниками новой информации, господствующей формой работы также является фронтальная. 

Изложение и закрепление нового материала необходимо организовать так, чтобы ученики усвоили его в максимально возможном объеме. С тем, чтобы усвоение учащимися новых знаний было успешным, важно соблюдать все его этапы (восприятие, осмысление, запоминание, применение по образцу, применение в нестандартной ситуации). Однако это не всегда возможно из-за недостатка времени. Выход видится в том, чтобы осуществлять изложение нового материала на одном уроке в обобщенном виде. При этом удастся избежать ежеурочного объяснения новых знаний, что создаст временной резерв для проведения дифференцированного обучения – устранения обнаружившихся пробелов у одних школьников и развития творческих способностей у других.

При изложении новых знаний учителю важно представлять, что восприятие учащегося действует избирательно, выделяя один объект или его часть и игнорируя другие. Причины этого: личные предпочтения, наличие фрагментов, выделенных графически ярче по сравнению с другими, концентрация преподавателем внимания учащихся на какой-то определенной черте в изучаемом языковом явлении. Чтобы обеспечить максимально возможную полноту восприятия, следует представлять материал во всех его компонентах. Кроме того, необходимо добиваться одинаковой активности учащихся при восприятии различных фрагментов содержания, поскольку пассивно воспринятая часть материала может не отразиться в их сознании должным образом. В результате у них сформируется ложное обобщение, неправильное понятие, порочное умение. 

Осмысление нового материала предполагает его включение в сложившуюся у учащихся систему знаний во взаимосвязи с теми, которыми они уже владеют. Иногда это происходит с большим трудом. Причина тому – несистематизированность знаний учащихся или недосмотр учителя, много внимания уделившего одним фрагментам содержания и не позаботившегося об активизации работы с другими. Неосмысленный материал запоминается, как известно, механически, что отрицательно сказывается на длительности его сохранения и ограничивает возможности применения. Улучшению осмысления и запоминания способствуют: система проблемных вопросов, вычленение основных положений, различные опоры в виде схем, таблиц, наглядно представляющих изучаемый материал. Кроме того, необходимо создать у учащихся положительную мотивацию на осмысление и запоминание усваиваемой информации.

Усвоение знаний протекает успешнее, если обеспечивается их повторяемость с включением в различные виды деятельности, в том числе речевую. В деятельности формируются такие качества знаний, как прочность, гибкость, обобщенность, учащиеся убеждаются в их практической значимости. Применять знания на доступном уровне, в том числе и в новой ситуации, должны все школьники. Степень трудности творческой задачи определяется объемом информации, привлекаемой для ее решения, характером и количеством умственных операций, которые необходимо при этом произвести.

Лингвистические знания могут быть усвоены учащимися на уровнях: 1) воспроизведения; 2) применения по образцу при распознавании изучаемого языкового явления; 3) применения при распознавании изучаемого языкового явления в нестандартных ситуациях. 

Процесс формирования языковых умений и навыков начинается с восприятия знаний о способах деятельности. Основным методом формирования умений является упражнение. Порядок отработки умения включает в себя следующие этапы: формирование у учащихся мотивов в усвоении того или иного умения и навыка; разъяснение, как действовать и какие для этого нужны знания, то есть создание ориентировочной основы действия; демонстрация того, как надо действовать; первоначальное воспроизведение учащимися показанных действий; закрепление способов действия по образцу. При этом ход рассуждений, ведущий к нормативному решению учебной задачи, переносится во внешний план—изображается графически и проговаривается вслух. Это позволяет преподавателю корректировать в случае необходимости действия учащихся, предупреждать ошибки. 
В систему указаний и ориентиров, обеспечивающих правильное выполнение нового действия, наряду с другими компонентами, входит перечень операций (шагов), которые необходимо произвести, чтобы решить предложенную задачу. Пооперационная отработка действия важна всем учащимся, но одному потребуется больше времени, другому – меньше. Если учащийся в темпе и правильно выполняет все операции, то быстро минует этап пошаговой отработки действия, усваивает последовательность его выполнения и доводит до уровня навыка. Он готов к применению приобретенных умений и навыков в новой, нестандартной ситуации. Таким образом, в классе одновременно будут находиться школьники: а) пооперационно отрабатывающие действие; б) овладевающие действием в целом, доводя его до уровня умения или навыка; в) готовые к применению приобретенного умения или навыка в новой, нестандартной ситуации.

Поясним сказанное на конкретном примере.

Успешное усвоение орфографических норм невозможно без знаний по фонетике, словообразованию, морфологии. Так, чтобы осуществить правильный выбор букв О или Е после шипящих и Ц в суффиксах прилагательных, необходимо выполнить следующие операции: распознать часть речи; обозначить суффикс; обозначить шипящую или Ц перед суффиксом; поставить ударение. И только после выполнения всех этих операций приступить к решению орфографической задачи.

Если школьник затрудняется с выполнением одной из этих операций, ему следует предоставить возможность ее отработать. Если этого не сделать, то вероятность усвоения орфографической нормы окажется весьма низкой. 

Количество упражнений, необходимых для формирования того или иного умения, обусловливается его сложностью и определяется учителем в каждом конкретном случае отдельно.
К определенному моменту (в зависимости от сложности, объема, степени новизны вновь изучаемого материала) возникает ситуация, при которой одни учащиеся овладели текущим материалом, другие – нет. Уровень подготовки школьников выясняется посредством специальной проверочной работы, которая включает в себя только тот материал, который изучался на предыдущих уроках. Время ее проведения устанавливается на основе устных ответов учащихся. Преждевременное проведение проверочной работы будет бесполезным, так как не окажется учащихся, усвоивших новую тему. 

Четкое выделение групп школьников, по-разному усвоивших новый материал, свидетельствует о наступлении второго этапа дифференцированного обучения, когда необходимо учитывать достигнутый учащимися уровень подготовки.

Цель, содержание, методы дифференцированного обучения на этом этапе обусловливаются различными уровнями усвоения нового материала, достигнутыми учащимися на предыдущем этапе учебного процесса. Так, цель заключается в том, чтобы обеспечить продвижение одних учащихся на уровне применения известных им способов деятельности в нестандартных ситуациях, других – на уровне применения умений и навыков по образцу. Содержание обучения первой группы включает в себя способы творческой деятельности на междисциплинарном и внутрипредметном материале, второй – обязательные умения и навыки репродуктивного характера, не усвоенные на предыдущем этапе. При появлении учащихся с разными уровнями усвоения новой информации используются как фронтальная (с теми, кто получил сходное продвижение в усвоении материала), так и индивидуальная (с теми, кто проявил особенности в усвоении нового) формы учебной работы.
Учащиеся, успешно выполнившие проверочную работу, больше не нуждаются в упражнениях на закрепление и приступают к самостоятельной работе по применению приобретенных знаний и умений в нестандартных условиях. Работают эти учащиеся самостоятельно и индивидуально. Деятельность учителя по отношению к ним носит инструктирующий характер. Все необходимые замечания они получают в письменном виде после просмотра работы преподавателем. Указанные недочеты исправляются ими самостоятельно.
Задания и упражнения для подготовленных учащихся должны быть логически связаны между собой, с изучаемыми разделами лингвистики, развивать умения, определяющие владение русским языком как средством общения.

Хорошей содержательной базой для нестандартных познавательных ситуаций являются межпредметные связи курсов русского языка и литературы. Так, при изучении грамматики и стилистики учащимся может быть предложено обратить внимание на особенности функционирования языковых форм и конструкций в художественных текстах. В результате школьники получат хорошую основу для анализа на уроках литературы изобразительно-выразительных особенностей произведения. Нестандартные познавательные ситуации для учащихся, особенно обучающихся в гуманитарных классах, могут носить междисциплинарный характер, строиться на материале нескольких гуманитарных предметов. Старшеклассникам может быть предложено определить особенности стиля писателя, раскрыть своеобразие художественных образов, выяснить специфику освещения исторических событий в нескольких произведениях, в том числе относящихся к различным видам искусства, проанализировать язык художественных произведений, созданных в различные исторические эпохи, и т.д.

Учащиеся, не справившиеся с проверочной работой, продолжают выполнять упражнения, предусмотренные для первого этапа. Работают они в основном фронтально, под руководством учителя, в темпе, соответствующем их возможностям. Если кто-то из учащихся справился с работой раньше, чем его товарищи, ему предоставляется возможность приступить к самостоятельному выполнению другого упражнения.
Постепенно количество учащихся, выполняющих упражнения на формирование обязательных умений и навыков, сокращается. Они присоединяются к своим одноклассникам, работающим с заданиями и упражнениями на применение полученных знаний и умений в новых, нестандартных ситуациях. Вероятность перехода большинства класса на этот уровень повышается с уменьшением объема вновь изучаемого материала, степени его новизны, сложности.

По отношению к умениям может быть применена пятиуровневая модель усвоения: первый уровень – ученик применяет известные ему способы деятельности в нестандартных ситуациях; второй уровень – ученик знает способы деятельности и умеет действовать на их основе; третий уровень – ученик заучил, как надо действовать, но не может применить знания на практике; четвертый уровень – ученик не выучил алгоритм действия, но пытается выполнить несложные задачи; пятый – ученик не знает, как надо действовать, и не действует. Наибольший интерес представляют третий и четвертый уровни. Третий уровень усвоения оказывается возможным из-за рассогласования между теоретической и практической составляющими курса, возникающего в связи с упущениями при проведении обучающего цикла на каком-то из его этапов. Четвертый уровень усвоения имеет место тогда, когда ученик действует на основе интуиции, что оказывается возможным до определенного предела, поскольку сложные умения формируются на основе значительного объема знаний, в том числе и межпредметного характера, которые должны быть прочно усвоены.

Специфика курса литературы заключается в том, что он включает в себя не только художественные тексты, но и историко-литературные знания. Усвоение школьниками теоретико-литературных понятий осуществляется по той же модели, что и лингвистических знаний, которую мы представили выше. Поэтому сейчас более подробно остановимся на организации изучения литературных произведений с учетом особенностей восприятия их учащимися.

Изучение такого предмета, как литература, требует эмоционально-образной активности учащегося, его готовности сопереживать, сочувствовать. Литература развивает у школьников образное мышление, этическую и эстетическую культуру. В процессе изучения литературы формируются моральные чувства и идеалы, школьники получают возможность осознать взаимосвязь явлений жизни, оценить поступки персонажей, принять участие в разрешении нравственных проблем. Вместе с тем происходит усвоение философских и общественно-политических идей, которые входят в ткань художественных произведений. 

Принято выделять три этапа изучения литературного произведения, соответствующих этапам его восприятия: первичное чтение, анализ, обобщение (1, с. 259–260]. Деление это условно, так как все этапы взаимодействуют друг с другом. Задача заключается в том, чтобы на каждом из них методы и приемы, применяемые учителем, способствовали восприятию литературы как искусства слова, стимулировали познавательный интерес школьников, оказывали нравственное воздействие на личность учащихся, развивали их художественный и эстетический вкус.
При первичном чтении восприятие школьниками литературного произведения может быть недостаточно глубоким: не выявлены замысел писателя, специфика образной системы, композиционное строение текста, связи, существующие между его фрагментами, авторское отношение к изображаемому. Все это должно произойти на следующем этапе, когда организуется работа по анализу литературного произведения. В результате вторичного обращения к тексту углубляется его восприятие: обнаруживается взаимосвязь частей, учащиеся проникают в логику и систему образов литературного произведения, определяется его художественная идея, особенности ее раскрытия художником. Обобщение, воссоздание в целостности самых существенных эпизодов произведения, отражающих развитие его основной идеи, происходит на третьем этапе. Учащихся подводят к восприятию художественного текста в единстве формы и содержания, осмыслению авторского отношения к изображаемому. Непосредственность впечатлений, яркость образов, достигнутые при первичном чтении, не должны разрушаться на последующих этапах. Вместе с тем следует преодолеть поверхностность, фрагментарность, несоотнесенность с авторским замыслом, которые могут быть при недостаточно глубоком первоначальном восприятии текста. Конкретные представления, сложившиеся у учащихся при первичном восприятии, являются основой формирования широких образных обобщений, постижения художественного произведения в единстве его частей и целого, формы и содержания. Таким образом, соблюдение этапов изучения литературного произведения обеспечивает целостность его восприятия, силу воздействя на учащихся. 

Полноте восприятия художественного произведения способствуют: потребность в чтении, возникновение гедонистических чувств при восприятии художественного произведения; наличие у учащегося определенного объема историко-литературных знаний (в частности, об особенностях изображаемой писателем эпохи; специфике жанра, к которому относится произведение биографические сведения об авторе); способность сопереживать изображаемому в литературном произведении; коммуникативная развитость, позволяющая относиться к автору и персонажам как к собеседникам.

Необходимость дифференциации обучения литературе обусловливается тем, что ученики могут воспринимать художественное произведение на аналитической или эмоционально-образной основе. Аналитическое освоение художественного текста предполагает смысловую переработку информации, раскрытие внутренней структуры материала, его логической организации, использование теоретических понятий, обобщенный анализ. Художественное осмысление характеризуется детальностью, четкостью, яркостью запечатления образов, повышенным вниманием к фактам. Знание особенностей восприятия учащимися литературного текста позволяет предлагать им задания, которые окажут наибольшее влияние на их познавательную и эмоциональную сферу. 

Учащимся с преобладающим аналитическим или эмоционально-образным типом восприятия можно предложить задания, как соответствующие особенностям типа, так и формирующие недостаточно выраженный. При этом формирование недостающего типа восприятия можно осуществлять уже в процессе первичного чтения литературного произведения, чтобы создать предпосылки для полноценного его анализа и оценки.

В условиях дифференциации на каждом из трех этапов учитель реализует специфические приемы работы. Покажем, какие виды заданий могут быть предложены учащимся на различных этапах изучения художественного произведения с учетом особенностей их восприятия.
Так, на этапе подготовки к восприятию художественного произведения и его первичного чтения учащимся, воспринимающим его на эмоционально-образной основе, могут быть предложены задания, связанные с актуализацией их жизненного опыта, личных впечатлений, переживаний, возникавших в ситуациях, сходных с изображаемыми в текстах.
При анализе литературного произведения эти учащиеся выполняют задания, стимулирующие их эмоциональную сферу, обеспечивающие выявление душевного состояния героев, особенностей авторской стилистики, образной системы текста, роли художественной детали в нем.
На завершающем этапе работы, призванном обеспечить целостное воссоздание произведения, школьникам предлагается воспроизвести его пафос, определить мысли и чувства автора при создании того или иного образа, той или иной ситуации, сформулировать связанные с этим собственные суждения, выразить свое отношение к изображенному.

Для развития аналитического восприятия этим школьникам могут быть предложены, например, такие задачи: осуществить анализ художественного текста по представленному алгоритму, подвести итоги общеклассного обсуждения, привести аргументы в пользу высказываемой точки зрения. Кроме того, они могут выполнять задания, представленные далее для учащихся с аналитическим типом восприятия.
Теоретические сведения, включенные в курс литературы, помогают более глубоко анализировать художественное произведение, позволяя осмыслять текст на рациональной основе. Это весьма важно для учащихся, у которых преобладает аналитический тип восприятия. На каждом из этапов изучения произведения им можно предложить задания, развивающие его.
Так, на этапе первичного восприятия художественного текста учащиеся этой группы могут выполнять задания, связанные с выяснением биографических сведений об авторе, истории создания литературного произведения, нахождением прототипов его персонажей, актуализацией теоретических понятий, необходимых для успешного анализа.
На следующем этапе рассматриваются особенности композиции, связи и отношения, существующие между частями произведения, внутри образной системы, в поступках персонажей, выделяются основные идеи, выдвигаемые автором.
На завершающем этапе работы среди заданий могут быть такие: воссоздать наиболее значимые части в содержании литературного произведения, осмыслить его роль в художественном процессе, выявить отношение к нему последователей и учеников автора, его критиков, исследователей более позднего времени, прокомментировать изучаемое произведение при помощи мемуаров, писем, критических статей, биографических сведений, сравнить различные интерпретации произведения, создать свою, сопоставить его с произведениями других видов искусства.

Вместе с тем у этих школьников необходимо развивать эмоционально-образное восприятие литературного произведения, обеспечивая его полноценное постижение. Это можно делать как при помощи заданий, представленных выше для учащихся соответствующей типологической группы, так и других, например, таких: подготовить творческий пересказ с сохранением стилистических особенностей текста, выразительно прочитать предложенный отрывок, составить кадроплан, выполнить словесное рисование, принять участие в чтении по ролям, в театрализации литературного произведения и т.д.
Рассмотрение дифференцированного обучения в избранном аспекте позволяет наметить пути его совершенствования. Среди них: применение в учебном процессе методов и приемов, соответствующих содержательной специфике предмета; выбор методического инструментария в зависимости от специфики изучаемой темы или раздела; осуществление обучающего цикла с учетом этапа усвоения учащимися нового материала; отработка всех элементов содержания обучения на уровне, позволяющем осуществлять внутри- и межпредметное взаимодействие. 
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Этические и коммуникативные нормы в системе норм оценки речи
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Статья посвящена проблеме выявления специфики норм, лежащих в основе оценки культуры речи. В статье анализируются подходы к пониманию сущности и функции нормы в контексте культуры. Автор рассматривает вопрос о базовой системе норм оценки речи, включающей этические и коммуникативные нормы, реализуемые через собственно речевые и языковые нормы.
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Ethical and communicative norms in system of norms

of an estimation of speech

Savova M.R.

Article is devoted a problem of revealing of specificity of the norms underlying an estimation of a culture of speech. In article approaches to understanding of essence and norm function in a culture context are analyzed. The author considers a question on base system of norms of an estimation of the speech including ethical and communicative norms, realised through actually speech and language norms. 
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К

ультура речи охватывает не всю речь, а только ту ее часть, которая ограничена рамками культуры общения и преимущественно литературным языком, то есть речь, регулируемую определенными правилами и нормами. Тем самым культура речи противостоит антикультуре, то есть сознательному и намеренному нарушению или искажению принятых в культуре данного общества правил речевого поведения. 

Культура речи как часть культуры в целом совмещает в себе все формы культуры – физическую, материальную и духовную, поскольку включает культуру мыслительной деятельности, культуру исполнения речи, коммуникативно-речевую культуру в целом (в том числе ее этическую и эстетическую составляющие), культуру создания письменных текстов и культуру их издания, хранения и пользования ими, и, конечно же, духовную культуру как содержание и цель речевой деятельности.

Культуре речи, так же как и всем сферам культуры, свойственна многослойность и многоуровневость: это культура устной и письменной речи, культура создания текста, произнесения и восприятия текста; это разные уровни владения людьми русской речью и т.д. 

Культура речи, как и любая культура, предполагает стремление к совершенствованию, а значит и поискам наилучшего варианта из всех возможных в плане использования языковых или речевых средств. Осознанный выбор – это та творческая задача, которая и служит средством привнесения культуры в пользование речью.

Культура создает и задает некоторую систему ценностей в каждой своей области, исходя из общекультурных ценностей. По отношению к речи это проявляется в той разветвленной системе критериев, по которым речь оценивается, и по оценке значимости, ценности культуры речи в общей культуре.

Но самое главное в культуре речи – то, что это культура осуществления специфической деятельности – речевой.

Культура речи как часть культуры в целом и культуры общения в частности реализуется в речи данного общества и конкретного человека как такое речевое поведение, которое одобряется и культивируется данным обществом. Компетентность в этом отношении – это знание того, как и о чем нужно говорить или о чем нельзя (не принято) говорить в рамках данной культуры в той или иной ситуации. 
По каким же критериям нужно оценивать культуру речи?

Конечно же, по тем, которые в наибольшей степени соответствуют природе речи и речевой деятельности.

Трудность описания культуры речи состоит в разнородности, разноуровневости и разномасштабности входящих в нее составляющих. Речь – это своеобразный сплав, и очень важно наметить основные направления, критерии, уровни, по которым можно, с одной стороны, оценить культуру речи данного общества, конкретного человека или проанализировать с этой точки зрения определенный текст; с другой стороны – использовать эти направления, критерии и уровни не только для констатации каких-то плюсов и минусов речи, но и для того чтобы они служили рабочими инструментами, эффективными механизмами для дальнейшего культивирования речи, то есть для ее постоянного совершенствования.

Главный критерий оценки любой деятельности – ее эффективность и степень этой эффективности, то есть оценка того, достигла деятельность цели или нет, а если да, то в какой степени. Такое понимание культуры речи требует и иного подхода к ее оценке и к проявлению нормативности в ней. 

Норма отражает прежде всего традиции, установления, обычаи. В этом плане норма всегда коммуникативна – она упорядочивает общение, делает его узнаваемым и предсказуемым. Кроме того, норма – это всегда средство разграничения «своих» и «чужих». Норма помогает выделить главное, предпочтительное и уже его культивировать.

Важно подчеркнуть, что применительно к культуре речи сложилась традиция понимать под нормами, с одной стороны, нормы языковые (соотносимые с уровнями языка), а с другой – во многом приравнивать норму к кодификации. В этом проявляется прежде всего языковедческое «узкое» понимание культуры речи как культуры языка. 

В то же время понятие «норма» применяется в различных сферах знания и деятельности человека, поскольку нормированность является одним из механизмов культуры в целом. Мы придерживаемся «широкого» подхода к культуре речи как составной части культуры общения и культуры в целом, и, соответственно, аналогичного подхода и к норме. 

Из этого подхода логически следует, что базовую культуру речи формируют не языковые и собственно речевые нормы (коммуникативные качества речи), а нормы общения: этические и коммуникативные. При этом собственно речевые и языковые нормы являются средствами их реализации в тексте.

Предпосылки такого понимания норм культуры речи сложились еще в античности относительно риторики, а как таковые этические и коммуникативные нормы ввели в понятийно-терминологическое поле культуры речи Л.И. Скворцов, Е.Н. Ширяев [2] и другие исследователи. В то же время мы не вполне удовлетворены недостаточно функциональными характеристиками этических и коммуникативных норм, которые были предложены, а по некоторым принципиальным положениям (например, сводящим этические нормы к этикетным) и не согласны с уважаемыми лингвистами, а поэтому предлагаем свою трактовку этих терминов (более подробно о системе норм оценки речи – в учебнике для студентов «Русский язык и культура речи» под ред. Н.А. Ипполитовой) [1].

Мы также полагаем, что установление отношений равноправия между языковыми, этическими и коммуникативными нормами, которое стало для лингвистов (придерживающихся «широкого» подхода к пониманию культур речи) господствующим в последнее десятилетие, также не отвечает особенностям культуры речи и ее отличиям от культуры языка. 

Этические и коммуникативные нормы вытекают из законов оптимального, гармоничного, эффективного общения, вырабатывавшихся тысячелетиями, являются своеобразным итогом осмысления речевой практики людей разных культур.

Этические и коммуникативные нормы – это механизмы, помогающие согласовать все стороны общения. Это предписания, рекомендации, советы, предостережения, запреты и т.д., которые формировались на основе понимания законов общения. Главным законом общения является закон объединения партнеров, в соответствии с которым общение должно быть конструктивным, неконфликтным, гармонизирующим и т.д. По сути, механизмом обеспечения действия этого закона выступает все то, что делает возможным возникновение контакта, поддержание процесса общения и достижение его эффективности в целом – как процесса и как результата.

Этические и коммуникативные нормы существуют в разных речевых формах и формулах. Они нашли отражение в фольклоре – в пословицах и поговорках о речи, об общении, где и проявилась культура народа. Осмысление речевого опыта на современном этапе привело к выработке постулатов и максим общения, в которых выражены и систематизированы основные правила речевого общения, свойственные многим культурам. Эти правила сформулированы как запреты, предписания, предостережения, советы, рекомендации и т.д. 

Этические и коммуникативные нормы можно разделить лишь условно. Они очень тесно взаимосвязаны. Этические нормы во многом определяют коммуникативные, поскольку в первую очередь регулируют моральную и содержательную стороны общения. Коммуникативные нормы обеспечивают и регулируют прежде всего сам процесс общения. В то же время этические нормы коммуникативно ориентированы. Их коммуникативность проявляется и в том, что они диктуют необходимость нести ответственность за слова и речевые поступки, и в том, что нарушения этических норм рождают неприятие, а значит, служат барьерами в общении. В свою очередь, коммуникативные нормы этичны, потому что они регулируют процесс общения, предписывают достижение целей общения таким образом, чтобы в нем не нарушались этические нормы. В связи с этим мы рассматриваем этические и коммуникативные нормы отдельно друг от друга и от других видов норм только для удобства их описания.

Этические нормы воплощают систему защиты нравственных ценностей в каждой культуре и регулируют формы их проявления в речи. Этические нормы предписывают необходимость соответствия речи моральным законам общества, а также внутреннему миру человека, его восприятию других людей, пониманию своего места в жизни и в данном обществе. Поэтому этическая сторона культуры речи отражает аксиологический (ценностный) компонент культуры в целом.
Главными моральными ценностями считаются Истина, Добро, Красота, которые соответственно проявляются как критерии при оценке этичности речи и речевого поведения в целом. Истинность, правдивость – эти качества определяют многое в речи именно в этическом плане, поскольку благодаря им возникает доверие к говорящему, без которого невозможно общение. Добро и желание добра другим также лежат в основе общения, поэтому все этические правила содержат «доброжелательность» как норму общения. Понятие Красоты в данном случае связано не с эстетическими, а с этическими законами, по которым несоответствующее им действие (в том числе и речевое) расценивается как некрасивое.

С этих позиций для выявления этических достоинств речи и этических норм необходимо определить основные моральные качества личности, которые проявляются в общении. Это честность, правдивость, уважительность к другим, справедливость, доброта, забота о других, доброжелательность, одобрение других, искренность в проявлении своих чувств и оценок, высокий общий уровень знаний и культуры, вежливость как проявление этой культуры и т.д. В соответствии с этими качествами личности основными этическими достоинствами речи и этическими нормами являются: правдивость, понятность (речь должна быть доступна адресату, речь не должна заставлять его прилагать излишние усилия на ее расшифровку), содержательность, целесообразность, краткость в меру необходимости (речь не должна отнимать у адресата лишнего времени), логичность, вежливость и т.д. Различие между этическим достоинством и этической нормой состоит в этом случае главным образом в степени проявления этого качества в речи. Если в норме оно должно присутствовать в меру возможностей общающейся личности, то как достоинство оценивается высокий уровень проявления в речи этого качества.

Этические ошибки в большей степени связаны с недостатком общей культуры человека, чем собственно с культурой речи, но проявляются они именно в речи. На перечень и степень обязательности этических норм оказывают влияние и общечеловеческие ценности, и сфера общения, и то окружение человека, чьим мнением он дорожит, поэтому в первую очередь этические нормы направлены на предупреждение этических ошибок, того, что недопустимо в общении. 

С этих позиций можно оценить степень обязательности соблюдения этических норм. К обязательным для исполнения при любых условиях коммуникации и в любой сфере общения относится запрет на причинение ущерба другому человеку (не обязательно участвующему в данной ситуации общения). Причем принцип «не навреди!» в этом плане касается в первую очередь морального ущерба. В эти нормы входят предписания сдерживать негативные эмоции и смягчать негативную информацию, не допускать унижения и оскорбления человеческого достоинства, грубости, зависти и т.п. Кроме того, к обязательным для исполнения нормам относится и требование всемерно проявлять уважение к другим людям и т.п. Другие этические нормы можно отнести к рекомендуемым. В первую очередь это касается позиции говорящего (пишущего) относительно себя и своего места в общении. Этично иметь чувство собственного достоинства, быть скромным, не противопоставлять себя другим, не восхвалять себя и т.д.

Из этого следует и уважительное отношение к другим: уважение чувства собственного достоинства других, умение видеть в людях прежде всего их достоинства, поддерживать его в партнерах по общению, – то есть этично проявлять к людям уважение всеми средствами.

Основные правила, вытекающие из этических норм, воплощены в современном речевом этикете, который предписывает конкретные формы поведения, в том числе и речевого, с учетом соблюдения этических и коммуникативных норм в типичных ситуациях общения. Подчеркнем, что речевой этикет предполагает в первую очередь внешнее, поведенческое соблюдение этических норм, в отличие от этики, в которой воплощаются нравственные нормы.

Таким образом, этические законы лежат в основе всех проявлений культуры общения. Их соблюдение помогает осуществить конструктивное общение, их нарушение создает помехи, барьеры в общении, снижает эффективность речи или делает запланированный результат недостижимым.

Коммуникативные нормы ориентированы на обеспечение максимально возможной эффективности общения в любой коммуникативной ситуации с учетом всех ее особенностей. По сути, коммуникативные нормы направлены на регулирование процесса общения. Именно они позволяют структурировать общение и реализовать общую этическую задачу. Коммуникативные нормы определяют целенаправленность и целесообразность всего общения. Соединяя в себе стратегические и тактические элементы, они обеспечивают непрерывность и успешность процесса общения.

К стратегическим элементам речевого общения можно отнести выбор цели, ситуации общения, партнеров, предмета речи и условий общения. А в процессе реализации той или иной стратегии в рамках определившейся ситуации общения проявляются тактические элементы речи: структурирование ее процесса, конкретное воплощение плана речи и регулирование процесса общения.

Коммуникативные нормы касаются прежде всего выбора видов, форм, уровней и средств общения. Они действуют на всех этапах речевой деятельности – от постановки цели, через нейтрализацию барьеров общения до достижения запланированного результата. 

При этом коммуникативные нормы более других вариативны. В них, в отличие от этических и языковых, почти невозможны строгие предписания (кодификация), поэтому коммуникативные нормы в большей степени представляют собой рекомендации. А самое главное – коммуниканты действуют не только в предлагаемых обстоятельствах, но и активно моделируют нужные им ситуации общения и выбирают нужные им сценарии общения. И рекомендации для коммуникантов возможны как по выбору ситуации общения, так и по ее моделированию.

В то же время нарушение коммуникативных норм обычно не остается незамеченным. В зависимости от того, насколько грубым было это нарушение, наказания выражаются в отказе адресата от коммуникации вообще, в прерывании общения, в недостижении цели общения (или лишь в частичном ее достижении), в высказывании коммуникантами замечаний друг другу в случае незначительных нарушений и т.д.

Коммуникативные нормы неоднородны. Главными среди них являются такие нормы, которые можно назвать принципами: это принцип кооперации, принцип целесообразности, принцип гармоничности общения, принцип структурирования общения. Нормы, вытекающие из этих принципов, носят более частный и менее обязательный – скорее, рекомендательный характер. Они в основном соотносятся с теми или иными компонентами ситуации общения: коммуникантами, содержанием речи и т.д. Например, относительно текста со структурированием информации связаны и самые известные рекомендации по этому поводу – постулаты Г.П. Грайса. Это постулаты количества, качества, отношения и способа информации. Эти постулаты и конкретные правила, из них вытекающие, определяют основные рекомендации в плане информативности речи.

Более конкретные рекомендации относительно проявления этических и коммуникативных норм при создании высказываний проявляются в речевых и языковых нормах: коммуникативных качествах речи. Их также очень условно можно систематизировать по основным слагаемым ситуации общения применительно к самой важной в коммуникативном плане функции этих качеств речи.

Коммуникативные нормы, как правило, воспринимаются как совершенно естественные, поэтому они осознаются прежде всего при их несоблюдении. Формы нарушения этих норм могут существенно различаться: от незначительных промахов до нарушений основных принципов общения. В этом случае коммуникативные нормы служат и средством устранения тех помех, которые возникают в процессе коммуникации.

Основные неудачи в коммуникации могут быть вызваны нарушениями главных коммуникативных принципов: принципа кооперации, принципа целесообразности, принципа гармонии и принципа структурирования. 

Кроме того, коммуникация может не состояться из-за помех в канале связи. Например, физических (шумы, неполадки технического канала (телефона и т.п.)); физиологических (нечеткость артикулирования; дефекты органов слуха, зрения, артикуляции); психологических (невнимательность, отсутствие коммуникативной целеустановки); лингвистических (частичное несовпадение кодов).

Источниками коммуникативных неудач могут быть расхождения в тезаурусах коммуникантов (в их словарном запасе, в смысле, который вкладывается в то или иное слово (понятие), в знании возможностей языка и т.д.). Кроме того, коммуникативные помехи возникают в случае несоблюдения постулатов общения или неудачного воплощения речи. В этом случае возникают речевые или коммуникативные барьеры общения. Частные коммуникативные неудачи вызывают временные задержки в развитии диалога, когда коммуниканты вынуждены отклоняться от главной линии диалога, чтобы их преодолеть.

Нарушением коммуникативных норм будет и недостаточно развернутая и полная речь. Человека с высокой культурой речи отличает и выделяет как раз то, насколько полно развернута его монологическая (без вербальных вопросов и подсказок) речь в ситуации общения и насколько она зависит от условий этого общения.

Крайняя форма нарушения этических и коммуникативных норм (очень часто – и языковых одновременно), связанная с несоблюдением принципа кооперации, – это эпатирование. По сути, эпатаж – это форма саботажа общения. В этом случае прежде всего нарушаются нормы этические – демонстрируется неуважение к существующим правилам поведения и людям. И как следствие – нарушаются коммуникативные нормы: не выполняется установка на сотрудничество, на совместность, на гармонизирующий диалог. При этом часто используется невербальная форма эпатажа (или сочетание вербальной и невербальной).

Более конкретные рекомендации относительно проявления этических и коммуникативных норм при создании высказываний проявляются в речевых и языковых нормах: коммуникативных качествах речи и языковой правильности. Их также очень условно можно систематизировать по основным слагаемым ситуации общения применительно к самой важной в коммуникативном плане функции этих качеств речи. Так, выразительность речи служит для целесообразного и гармоничного самовыражения говорящего или пишущего, и в этом плане она всегда следует коммуникативным нормам. Уместность позволяет оценить целесообразность использования каждого речевого и языкового средства и речи вообще относительно конкретной ситуации общения. Доступность помогает гармонизировать уровень сложности речи с возможностями конкретного адресата. Чистота речи диктуется прежде всего этическими нормами и, как следствие, предупреждает помехи в коммуникации. Правильность обеспечивает общность кода между партнерами. Точность и логичность способствуют передаче правдивого и хорошо структурированного сообщения. 

В культуре речи каждый вид норм (этических, коммуникативных, языковых и речевых) предполагает свою шкалу для оценки общения в целом и конкретных его сторон (особенно речи) в частности. Этические нормы оцениваются по шкале прилично–неприлично, хорошо–плохо. Коммуникативные – удачно–неудачно, эффективно–неэффективно и т.д. Этикетные (в рамках этических и коммуникативных) – принято–не принято. Языковые – правильно–неправильно. Речевые – по каждому из достоинств: логично–нелогично, точно–неточно, уместно–неуместно, доступно–недоступно, разнообразно–однообразно, выразительно–невыразительно и т.д.

Таким образом, основой коммуникативной культуры личности является владение всеми видами норм, но особенно – этическими и коммуникативными. Разнообразие и рекомендательный характер постулатов и правил свидетельствует о важности и неисчерпаемости вариантов ситуаций общения и о том, что соблюдение норм необходимо для достижения целей общения.

Понимание культуры речи как культуры речевой деятельности, регулируемой этическими, коммуникативными и подчиненными им речевыми и языковыми нормами, позволяет построить обучение этим нормам и совершенствовать культуру речи школьников и студентов максимально эффективно. 
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