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ВВЕДЕНИЕ

Настоящая монография является коллективным трудом молодых ученых, причисляющих себя к научной школе профессора П.И. Образцова. В ней обобщается десятилетний опыт проведения исследований в области профессиональной подготовки специалистов, приводятся основные научные результаты, свидетельствующие о возможностях, путях и способах совершенствования процесса профессионального образования в современных условиях. В монографии представлены четыре основных направления подготовки специалистов –  профессионально-ориентированная подготовка специалистов технического профиля в военных вузах, подготовка педагогических кадров в системе профессионального образования, профессионально-ориентированное обучение иностранному языку в неязыковых учебных заведениях, а также подготовка специалистов, которая осуществляется в различных высших и средних профессиональных учебных заведениях. Каждому из названных направлений посвящен самостоятельный раздел монографии. Это позволяет представить в книге различные взгляды и подходы ученых к организации профессионально-ориентированного обучения, обосновать и предложить различные модели его реализации, раскрыть специфику и особенности разнопрофильной подготовки специалистов. В книге также широко представлены результаты опытно-экспериментальной работы, подтверждающие отдельные теоретические положения и выводы авторов. Все представленные в монографии результаты исследований носят признанный научным сообществом характер, так как они раскрывает те или иные аспекты докторских или кандидатских диссертаций членов авторского коллектива. 
Настоящее издание призвано восполнить дефицит научных публикаций, значимых с точки зрения необходимости повышения профессиональной компетенции педагогических кадров и научных работников. Авторами учтен опыт создателей подобных изданий, что  нашло свое отражение, как в содержательном, так и в структурном его построении. 

В качестве методологических основ подготовки монографии были использованы подходы, рассмотренные в работах современных отечественных педагогов-исследователей В.С. Аванесова, Е.П. Белозерцева, В.П. Беспалько, В.П. Давыдова, А.А. Деркача, В.И. Загвязинского, С.И. Змеева, Т.А. Ильиной, И.Ф. Исаева, Н.В. Кузьминой, В.М. Петровичева, П.И Пидкасистого, В.В. Серикова, В.А. Сластенина,  С.А. Смирнова,  Н.В. Талызиной,  Т.И. Шамовой, В.А  Якунина и др. К таким подходам относятся личностный,  системный, деятельностный, компетентностный, технологический, акмеологический и др. 
Новизну изданию придает включение в ее содержание методологических основ проектирования, моделирования, конструирования и применения в системе профессионального образования профессионально-ориентированных технологий обучения. Наряду с этим в содержании монографии представлены инновационные педагогические сведения, призванные раскрыть перед преподавателями и научными кадрами пространство научных поисков и побудить их к включению в процесс педагогического творчества.

Авторы полагают, что содержание монографии будет использовано творчески, применительно к решению многоплановых педагогических задач в системе профессионального образования. Научный поиск, активное овладение современной психолого-педагогической теорией и практикой являются той основой, которая может обеспечить востребованность изложенных в книге положений. Авторы с благодарностью примут замечания и предложения заинтересованных и внимательных читателей по совершенствованию настоящего издания.
Раздел 1.

методология и методика разработки 

профессионально-ориентированных технологий подготовки специалистов

1.1 Технология подготовки специалистов: сущность, содержательная характеристика и структура

Появлению в профессиональной педагогике термина технология способствовало бурное развитие научно-технического прогрес​са в различных областях теоретической и практической деятельности человека, а также желание педагогов добиваться в своей профессиональной работе гарантированных результатов.

Вокруг использования понятия «технология» в педагогической теории до сих пор ведутся серьезные научные дискуссии, не позволяющие дать однозначное, всеми принимаемое определение. Наряду с этим понятием в научно-методической и популярной литературе широко применяются такие понятия как «педагогическая технология», «образовательная технология», «технология воспитательной деятельности» и целый ряд других. Причем четкого и однозначного разграничения между ними пока также не установлено.  

Изучение литературы по пробле​ме использования различных технологий в сфере профессионального образования свидетельствует о том, что данная проблематика является в настоящее время весьма востребованной. Изобилие работ (монографий, докторских и кандидатских диссертаций, учебных и учебно-методических пособий), пос​вященных используемым в педагогике “технологиям”, свидетельствует, что предмет исследования представляет со​бой значительный интерес. 

Вместе с тем необходимо отметить, что современные подходы к трактовке содержания данного понятия, отра​женные в публикациях монографичес​кого и учебно-методического характе​ра, отличается от взглядов 5-10-летней давности. Для со​временных подходов характерен более конкретный взгляд на предмет. Так, например, сегодня значительное число педагогов-исследователей сходятся на том, что с технологической точки зрения применение названного термина наиболее адекватно характеризует только процесс обучения, а вот в области воспитания и развития является не всегда корректным. Дело в том, что до настоящего времени в современной профессиональной педагогике однозначно не определены критерии и показатели воспитанности человека, наличия или отсутствия у него определенных качеств личности, ценностных ориентаций и других результатов его воспитания и развития. При отсутствии таких критериев и показателей весьма проблематичной становиться сама возможность достижения гарантированных педагогических результатов. Использование субъективных экспертных оценок не позволяет сегодня снять остроту обозначенной проблемы. 

Вместе с тем, понятие технология прочно вошло в общественное сознание во второй половине XX столетия и стало своеобразным ориентиром научного и практического мышления человека. Его регулятивное воздействие состоит в том, что оно побуждает исследователей и практиков во всех сферах человеческой деятельности, в том числе и в области образования: находить основания результативности деятельности; мобилизовать лучшие достижения науки и опыта, чтобы гарантировать получение требуемого результата;  строить деятельность на интенсивной, т.е. максимально научной, а не на экстенсивной основе, ведущей к неоправданным затратам сил, времени и ресурсов; уделять большое внимание прогнозированию и проектированию деятельности с целью сокращения количества процедур ее возможной коррекции в процессе реализации; использовать во всевозрастающей степени новейшие информационные средства, максимально автоматизировать рутинные операции и т. п.

Иными словами, технологичность становится доминирующей характеристикой деятельности человека, означает переход на качественно новую ступень эффективности, оптимальности, наукоемкости образовательного процесса. Обобщая сказанное, делается вывод, что технология – не дань моде, а стиль современного научно-практического мышления. Она отражает направленность прикладных исследований (в том числе педагогических) на радикальное усовершенствование человеческой деятельности, повышение ее результативности (в смысле гарантии достижения цели), интенсивности, инструментальности, технической вооруженности. Технология – это деятельность, в максимальной мере отражающая объективные законы предметной сферы и поэтому обеспечивающая наибольшее для данных условий соответствие результатов поставленным целям. 

Попробуем с этих позиций провести анализ использования понятия «технология» в профессиональной педагогике. Сделаем это для того чтобы найти ответы на следующие вопросы: В чем состоит дидактическая сущность применения этого понятия применительно к подготовке специалистов? Что следует понимать под технологичностью процесса обучения? Каковы содержательные характеристики этого понятия и его структура? 

Естественной следует считать попытку педагогов-исследователей обосновать сущность категории «технология подготовки специалистов» в соответствии с пер​воначальным значением понятия  “технология”, так как первая явля​ется производным от второго.

Исходя из того, что понятие «технология» пришло в профессиональную педагогику из технических наук, обратимся к его первоначальному значению. Содержание  понятия  «технология» в технических науках включает: во-первых, процесс обработки и преобразования, в результа​те которого получается готовая продукция;  во-вторых, нормативную сторону этого процесса, определяю​щую, как и что надо делать, чтобы реализовались необходимые про​цессы преобразования.

Таким образом, в технических словарях под “технологией” понимается способ реа​лизации людьми конкретного сложного процесса путем разделения его на систему последовательных взаимосвязанных процедур и операций, которые выполняются однозначно и имеют целью дос​тижение гарантированного результата. Под процедурой в этом случае понимается набор действий, посредством которых осуществляется тот или иной главный процесс (или его отдельный этап), выражающий суть конкретной технологии, а операция – это непосредственное практи​ческое решение задачи в рамках данной процедуры, т.е. однородная логически неделимая часть конкретного процесса. Следовательно, в технических науках определенную «технологию» рассматривают и как процессе гарантированного достижения конкретной цели (например, изготовление детали, отвечающей требованиям ГОСТа), и как результат деятельности человека по достижению этой цели (разработка технологической карты, в которой определена и прописана вся нормативная сторона  этой деятельности, приводящей к гарантированному достижению результата). 

Технология как технологический процесс характеризуется следую​щими тремя признаками: разделение процесса на взаимосвязанные этапы;  координированное и поэтапное выполнение действий, направ​ленных на достижение искомого результата (поставленной  цели); однозначность выполнения включенных в технологию процедур и операций, что является непременным и решающим условием достиже​ния гарантированных результатов, адекватных поставленной цели.

Технология как результат характеризует содержание технологической карты (нормативного документа), в которой прописана строгая последовательность процедур и операций, которые необходимо обязательно выполнить в соответствии  с предписанными указаниями. 

Следовательно, реализация технологического процесса опосредуется содержанием технологической карты, которая служит своеобразным путеводителем для его осуществления. Строгое выполнение предписанной последовательности действий приводит к гарантированному получению нужного результата.

Все разработанные и используемые сегодня человечеством технологии можно разделить на два вида: промышленные и социальные. Причем это разделение не условное, а принципиальное. К промышленным технологиям относятся технологии переработки природного сырья  (нефти, газа, древесины и т. п.) или получения из него готовой продукции (металл, прокат, отдельные детали и узлы и т. п.). «Социальной называют технологию, в которой исходным и конеч​ным результатом выступает человек, а основным параметром, подвер​гающимся изменению – одно или несколько его свойств (качеств)» [154].

Рассмотрим особенности социальных технологий, и чем они отличаются от промышленных.  Во-первых, они более гибкие и не так жестко детерми​нированы. Подбор определенной последовательности действий и процедур, а также ре​зультативных процессов или мероприятий не может полностью гарантировать эффективности. Дело в том, что человек слишком многофактор​ная система, на которую ежесекундно оказывает влияние огромное количество внеш​них воздействий, сила и направленность которых различна, а порой и противоположна, вследствие чего заранее предсказать эффект того или иного влияния часто является невозможным. Во-вторых, социальные технологии приспо​сабливаются к любым условиям – они способны скорректировать не​достатки отдельных процессов и операций, из которых состоит техно​логический процесс. Особенностью социальных технологий является также то, что в них огромную роль играет обратная связь, позволяющая на этапах коррекции организовать даже повторение отдельных элементов техноло​гического процесса. Так, в частности, в социальных технологиях при наличии обратных связей коррекция может затрагивать как сами процедуры и операции, включенные в технологический процесс, так и промежуточные и конечные результаты, в случае если они не удовлетворяют  избранным целям. Подобное совершенно не допустимо в промышленных технологиях. В-третьих, социальные технологии в связи со сказанным более сложны по своей организации, поскольку могут предусматривать и систему мониторинга промежуточных и конечных результатов, и систему их коррекции, и определенные границы гарантированности получаемых результатов. Так практически невозможно достичь полной адекватности результатов реализации отдельных социальных технологий. В частности, например, нельзя в результате осуществления технологии обучения добиться, чтобы у всех обучающихся были одинаковые знания, умения и навыки, чтобы они одинаково мыслили и действовали. В то же время можно точно задать границы, в рамках которых полученные педагогические результаты удовлетворяли бы целевым установкам преподавателя, дифференцируя обучающихся на определенные категории. 

Таким образом, если промышленные технологии представляют собой цепочки точно подобранных процессов и операций, то социальные технологии – это специально организованный комплекс разнообразных и используемых в различной последовательности и степени мер, направленных на достижение гарантированной цели.
Обобщая сказанное можно утверждать, что отличие социальных технологий от промышленных обусловлено тем, что сфера социальной деятельности не может быть охарактеризована четким предметным полем, однозначным набо​ром функций, отдельностью собственно профессиональных действий от спонтанного общения, переживания. Так, в частности, операциональная сторона педа​гогической деятельности не может быть отделена от ее личност​но-субъективных параметров, рациональная регуляция – от эмоцио​нальной. Субъективность, отсроченность, вариативность результата не позволяют обеспечить такой же уровень его предсказуемости и гарантированности, как в промышленных областях.

Следует указать и на тот факт, что любая технология является как бы промежуточным звеном между определенной наукой и соответствующим производством. Общеизвестная истина о необходимости такого звена, к сожалению, совершенно игнорируется в системе профессионального образования.  Ясно, что законы физики нельзя непосредственно использовать на производстве, минуя их технологизацию. Между тем, во множестве работ по проблемам профессионального образования, и даже в официальных государственных документах, регламентирующих процесс подготовки специалистов, речь часто идет о непосредственном внедрении результатов педагогических исследований в образовательную практику, хотя сделать это в принципе  невозможно. В  профессиональной педагогике в качестве такого промежуточного звена сегодня  выступает технология обучения, которая представляет собой как бы проекцию теории обучения на дея​тельность преподавателей и обучающихся.

Сегодня большинство исследователей сходятся на том, что технология обучения связана с оптимальным построением и реализацией учебного процесса с учетом гарантированного достижения дидактических целей. Это положение является ключевым, так как именно в определении наиболее рациональ​ных способов гарантированного достижения поставленных целей и заключается основной смысл технологизации процесса профессиональной подготовки специалиста. Таким образом, технологический подход к обу​чению предполагает проектирование учебного процесса с целью гарантированного достижения дидактических целей, отправляясь от заданных исходных установок (социальный заказ, образовательные ориентиры, цели и содержание обучения). 

В качестве второго ключевого положения, позволяющего раскрыть сущность технологического подхода применительно к профессиональной подготовке специалистов, целесообразно рассматривать применение педагогом соответствующих средств обучения.

Исходя из классического содержания понятия, “технология” озна​чает процесс производства продукции с использованием конкретных технических средств (станки, поточная линия и т. п.). Это означает, что любое изменение в наборе средств приводит к изменению характерис​тик параметров технологического процесса и, следовательно, к изменению самой технологии. Таким образом, средства производства играют в технологии до​минирующую роль.

Если перенести этот вывод на язык профессиональной педагогики, то в любой технологии обучения большая нагрузка по реализации дидактических функций отводится применяемым преподавателем средствам. Однако, значение данной составляющей технологии обучения не нужно абсолютизировать. 

По сути дела, высокая производительность средств обучения и особенности их ис​пользования создают совершенно иную модель обучения, иную культуру профессионального обра​зовательного процесса. Однако не любые средства производства имеют высокую произво​дительность и, следовательно, могут ис​пользоваться в технологиях. Это означа​ет, что не любые средства обучения мо​гут создавать технологии и выступать в роли формирующего ее фактора. 

Наряду с названными выше характеристиками социальных технологий подготовки специалистов важно указать еще их системность, научность, интегративность, воспроизводимость, алгоритмичность, информативность, мотивированность применения, возможность тиражирования и переноса в новые условия и др.

Такое многообразие характеристик требует выделить некий обобщенный инвариантный признак технологии подготовки специалистов, отражающий ее сущность. В качестве такового предлагается определять – законосообразность технологии [154].  Ведь если рассматривать с этих позиций, например, технологию обучения, то это, прежде всего, педагогический процесс, максимально реализующий в себе дидактические законы и закономерности, и, благодаря этому, обеспечивающий достижение конкретных  конечных результатов. Чем полнее постигнуты и реализованы эти законы и закономерности, тем выше гарантия получения требуемого результата. Таким образом, критерию законосообразности должны отвечать все ведущие признаки технологии обучения.

 Учитывая тот факт, что в основе профессиональной подготовки любого специалиста лежит технология обучения, сформулируем ее обобщающее определение, отражающее названные выше характеристики. Технология обучения – это законосообразная педагогическая деятельность, реализующая научно обоснованный проект дидактического процесса и обладающая более высокой степенью эффективности, надежности и гарантированности результата, чем это имеет место при традиционных моделях обучения.

Это базовое определение может быть модифицировано в тех значениях, когда технология подготовки специалиста выступает как задачно детерминированный, логически структурированный дидактический процесс, инвариантно протекающий под влиянием определенных педагогических условий и обеспечивающий прогнозируемый результат, либо как целостная система концептуально и практически значимых идей, дидактических принципов, методов и средств, гарантирующая достаточно высокий уровень эффективности и качества при  последующем ее воспроизведении и тиражировании.

С данной точки зрения, технология подготовки специалиста может рассматриваться как упорядоченная совокупность педагогических действий, операций и процедур, инструментально обеспечивающих достижение прогнозируемого дидактического результата в изменяющихся условиях образовательного процесса. Следовательно, ниже будет корректно рассматривать понятия технология подготовки специалиста и технология обучения как синонимические.

Целесообразно остановиться на еще одной из значимых особенностей технологии подготовки специалиста, в частности речь будет идти о сущности понятия технология обучения. В целом ряде научных источников авторами делается попытка соотнести его с понятием «методика обучения». Причем в большинстве случаях авторы пытаются противопоставить их друг другу. Попытаемся ответить на вопросы: «В чем различие между методикой и технологией обучения, не идет ли подмена одного понятия другим?». 

Во-первых, основным отличием методики от технологии является то, что первая позволяет ответить на вопрос: «Каким путем можно достичь требуемых  результатов в обучении?», а вторая  на вопрос: «Как сделать это гарантированно?». Во-вторых, технология обучения носит ярко выраженный персонифицированный характер и по своей сути очень близка понятию авторская методика обучения. Если понятие «методика» выражает процедуру использования комплекса методов и приемов обу​чения,  как правило, безотносительно к деятелю, их осуществляющему, то технология обучения  предполагает присовокупление к ней личности преподавателя во всех ее многообразных проявлениях. Отсюда очевидно, что любая дидактическая задача эффективно может быть решена с помощью технологии, спроектированной и реализуемой квали​фицированным педагогом-профессионалом. Таким образом, технология обучения неразрывно связана с педагогическим мастерством преподавателя. Совершенное владение технологией и есть педагогическое мастерство. В среде педа​гогов прочно утвердилось мнение, что педагогическое мастерство сугубо индивидуально, поэтому его нельзя передать из рук в руки.  Однако если рассматривать технологию обучения не как педагогический процесс, а как его проект, своеобразный инструментарий для организации и осуществления педагогической деятельности, то со всей очевидностью можно утверждать, что эта технология может  реализовываться не только ее  автором, но и его последователями. При этом, конечно, ее структура и содержание  будут уточняться и корректироваться с учетом личных и профессиональных качеств  педагогов ее реализующих, их опыта. Однако основные ее структурные компоненты должны оставаться неизменными, поскольку все они связаны системно в соответствии с конкретными целями и задачами, для  которых проектировались. Если же изменения, внесенные в технологию другим преподавателем, повлекут за собой существенные изменения в ее структурных компонентах и отразятся на гарантированности достижения конечных результатах, то тогда в праве вести речь уже о принципиально другой авторской технологии обучения.  

Исходя из сказанного, считаем, что противопоставлять понятия технология и методика обучения некорректно. С нашей точки зрения, технология обучения это не что иное как более высокая стадия развития методики, предполагающая, наряду с ее персонификацией, детальную разработку основных составляющих – целеобразование, прогнозирование, выбор оптимальных форм, методов и средств обучения, организацию взаимодействия участников учебного процесса, оценку, контроль и коррекцию знаний, навыков, умений обучающихся с целью гарантированного достижения дидактических целей. Таким образом, технологию обучения следует рассматривать в качестве очередного витка в развитии дидактического процесса.

В качестве критериев деятельности преподавателя на технологическом уровне, могут быть определены следующие:

– наличие четко и диагностично заданной цели, т. е. корректно измеряемого представления понятий, операций, деятельности обучающихся как ожидаемого результата обучения, способов диагностики достижения этой цели;

– представление изучаемого содержания в виде системы познавательных и практических задач, ориентировочной основы и способов их решения;

– наличие достаточно жесткой последовательности, логики, определенных этапов усвоения темы (материала, набора профессиональных функций и т. п.);

– указание способов взаимодействия участников учебного процесса на каждом этапе (преподавателя и обучающихся, обучающихся друг с другом);

– использование преподавателем наиболее оптимальных, с точки зрения результативности учебного процесса, средств обучения;

– мотивационное обеспечение деятельности преподавателя и обучающихся, основанное на реализации их личностных функций в этом процессе (свободный выбор, креативность, состязательность, жизненный и профессиональный смысл);

– указание границ правилосообразной (алгоритмической) и творческой деятельности преподавателя, допустимого отступления от единообразных правил.

Стратегию современного образования составляют развитие и саморазвитие личности специалиста, способного не только обслуживать имеющиеся социальные технологии, но и выходить за пределы нормативной деятельности, осуществлять инновационные процессы, процессы творчества в широком смысле. Эта стратегия воплощается в принципиальной направленности содержания и форм учебного процесса на приоритет личностно-развивающих и профессионально-ориентированных технологий обучения. Мера их эффективности существенно зависит от того, в какой степени полно представлен в них человек в его многообразной субъективности, как учтены его характерологические и психологические особенности, каковы перспективы их развития или угасания. 

Из сказанного вытекают требования к технологиям подготовки специалистов: учет личностных качеств обучающихся, оптимальность, непротиворечивость дидактическим принципам, направленность на активизацию их познавательной деятельности.  

Таким образом, в основе разработки технологий подготовки специалиста, его обучения лежит проектирование высокоэффективной учебной деятельности обучающихся и управленческой деятельности преподавателей. Логика такого проектирования будет подробно рассмотрена ниже. Однако в самом общем виде можно представить ее следующим образом: постановка общих целей и их максимальное уточнение в соответствии с требуемым содержанием; формулирование частных дидактических целей с ориентацией на достижение прогнозируемых  и планируемых результатов; выбор оптимальных методов, форм и средств обучения; организация  хода учебного процесса; оценка текущих результатов и, при необходимости, поправка, коррекция учебного процесса, направлен​ная на гарантированное достижение поставленных целей. 

Одним из ключевых элементом любой технологии обучения является обратная связь, осуществляемая между конечным результатом учебной деятельности и каждым промежуточным этапом технологии. Она выступает в качестве связующей артерии, которая прони​зывает весь учебный процесс и позволяет  его оперативно и своевременно уточнять и корректировать. 

Обобщим в чем же заключается сущность технологии обучения: во-первых, в предварительном проектировании учеб​ного процесса с последующей возможностью  воспроизведения этого проек​та в педагогической практике, во-вторых, в специально организованном це​леобразовании, предусматривающем возможность объективного контроля качества достижения поставленных дидактических целей; в-третьих, в структурной и содержательной целостнос​ти технологии обучения, то есть в недопустимости внесения изме​нений в один из ее компонентов не затрагивая другие, в-четвертых, в выборе оптимальных методов, форм и средств, диктуемых вполне определенными и закономерными связями всех эле​ментов технологии обучения; в-пятых, в наличии оперативной обратной связи, позволяющей своевременно и оперативно корректировать процесс обучения. Исходя из этого можно сделать вывод – технология обучения представляет собой  целостную дидактическую систему, позволяющую наиболее эффективно с гарантированным качеством решать педагогические задачи. К структурным составляющим технологии как дидактической системы целесообразно отнести: дидактические цели и задачи, содержание обучения, средства педаго​гического взаимодействия (методы обучения), ор​ганизацию учебного процесса (формы обучения), средства обучения, обучающегося, преподавателя, а также результат их совместной деятельности.

Технология обучения (как процесс) - есть последовательность (не обязательно строго упорядоченная) педагогических процедур, операций и приемов, сос​тавляющих в совокупности целостную дидактическую систему, реализация которой в педагогической практике приводит к достижению га​рантированных целей обучения и способствует целостному развитию личности обучающегося. 

Процедуры, операции и приемы, из которых она складывается, вообще говоря, нельзя интерпретировать как звенья алгоритма, детально описывающего путь достижения того или иного  педагогического результата. Скорее их следует рассматривать как опорные дидактические средства, обеспе​чивающие в совокупности движение субъекта обучения к заданным це​лям. Таким образом, под технологией обучения следует понимать последовательную взаимосвязанную систему действий педагога, направленных на решение дидактических задач, или  планомерное и последовательное воплощение на практике за​ранее спроектированного педагогического процесса. 

Следует подчеркнуть, что технология обучения может рассматриваться не только как дидактический процесс, но и как результат  деятельности педагога  по  его проектированию.

Технология обучения (как результат) – научный проект (описание, модель) дидактического процесса, воспроизведение которого гарантирует успех педагогических действий. 

Сформулируем в обобщенном виде основные признаки и функции технологии обучения. Диагностическое целеобразование и результативность предпола​гают гарантированное достижение целей и эффективности всего учебного про​цесса. Следует уточнить, что цель поставлена диагностич​но, если соблюдены следующие условия: дано настолько точное описание прогнозируемого результата обучения, что его можно безошибочно дифференцировать среди любых других;  имеется способ, “инструмент”, критерий для однозначного его выделения;  существует шкала оценки, опирающаяся на результа​ты измерений. Экономичность выражает качество технологии, обеспечивающее резерв учебного времени, оптимизацию труда преподавателя, и, на этой основе, достижение запланированных дидактических результатов.

Следующая группа признаков – алгоритмируемость, проекти​руемость, системная целостность и управляемость – отражают различные стороны идеи воспроизводимости  технологии обучения в педагогической практике. Признак корректируемости предполагает возможность постоянной оперативной обратной связи, последовательно ориентированной на четкое целеполагание. В этом смысле признаки диагностического целеобразования, результативности и корректируемости взаимосвязаны и дополняют друг друга. Признак визуализации затрагивает вопросы применения в рамках технологии аудиовизуальной, электронно-вычислительной и другой информационной техники, а также конструирования и использования различных дидактических материалов и оригинальных наглядных пособий. 

Технология обучения реализует три основные функции: описательную, объяснительную и проектировочную. Описа​тельная  функция раскрывает существенные аспекты практической реализации учебного процесса. Пользуясь соответствующим инструментарием, различные специалисты должны дать одинаковое описание этого процесса. Объяснительная функция позволяет выяс​нить эффективность различных компонентов обучения (например, эф​фективность различных методов) и определить оптимальные их комби​нации. Что касается проектировочной функции, то она осуществляет​ся при описании учебного процесса  на всех уровнях, включая уро​вень педагогической реализации. Таким образом, можно утверждать, что реализм педагогической системы в ее технологичности, то есть воспроизводимости на практике.

В связи с бурным развитием научно-технического прогресса, с появлением в вузах компьютерной и другой информационной техники, последние вполне объективно выделились в самостоятельное направление технологизации учебного процесса. Основным критерием, по которому можно отнести ту или иную технологию обучения к информационной является совокупность используемых преподавателем дидактических средств. Таким образом, следует иметь в виду, что информационная технология обучения является производной от технологии обучения, одним из ее частных случаев. Остановимся на этом более подробно, чтобы уточнить сущность и содержание данной дефиниции широко используемой для подготовки специалистов. 
Информационный поиск в научной и научно-методической литературе, посвященной проблемам информатизации профессионального образования, показал, что однозначного толкования понятия информационная технология обучения (computerized teaching technology) до сих пор также не выработано. В  различных источниках наряду с данным понятием можно встретить такие си​нонимические выражения как «новые информационные технологии» (НИТ), «технологии компьютерного обучения», «компьютерные педагогические технологии» и др. Следует отметить, что прилага​тельное «новые» применяется в педагогических источниках достаточно часто. В данном контексте речь идет о новаторском акте, который кардинально изменяет содержание различных видов дея​тельности, в том числе и педагогической.

Приход в образовательные учреждения новых аппаратных и программных средств, нара​щивающих возможности компьютера, переход в разряд анахронизма по​нимания его как вычислителя, постепенно привели к вытеснению тер​мина «компьютерные технологии» понятием «информационные техноло​гии». Последние характеризуются средой, в которой осуществляются: техническая среда (вид используемой техники для решения основных задач); программная среда (набор программных средств); предметная среда (содержание конкретной предметной области науки, техники, знания);  технологическая (методическая) среда (инструкции, порядок пользования, оцен​ка эффективности и др.).

Содержательный анализ определений данной дефиниции, наиболее часто встречающихся сегодня в педагогической литературе, позволил выделить два явно выраженных подхода к их трактовке. В рамках первого из них  предлагается рассматривать информационную технологию обучения как дидактический процесс, организованный с использованием сово​купности внедряемых (встраиваемых) в систему обучения принципи​ально новых средств и методов обработки данных (методов обуче​ния), представляющих целенаправленное создание, передачу, хране​ние и отображение информационных продуктов (данных, знаний, идей) с наименьшими затратами и в соответствии с закономерностями поз​навательной деятельности обучающихся. В рамках второго  речь идет о создании определенной технической среды обучения, в которой клю​чевое место занимают используемые информационные средства. Та​ким образом, в первом случае говорится  о технологии как процессе обучения, а во втором случае об использовании в учебном процессе специфических программно-технических средств.

Анализ научной и научно-методической литературы по проблеме информатизации профессионального образования позволяет утверждать, что превалирующим на сегодняшний день является второй  подход, который условно можно называть «технократическим». Об этом убедительно свидетельствует тот факт, что все руководящие документы –  программы, концепции, инструкции и образовательные стандарты, касающиеся информатизации образования, подготовленные и опубликованные Министерством образования и науки России, выдержаны в данном ключе. Это, на наш взгляд, объясняется следующим образом. Бурное развитие в 80-90 г.г. компьютерной техники и программного обеспечения  привело  к необходимости  активного их внедрения в образовательный процесс вузов. Однако освоение, а тем белее прикладное  использование их в педагогической практике оказалось в это время под силу далеко не всем представителям педагогической интеллигенции. Лидерство в этом вопросе по праву захватили представители технических наук, имеющие соответствующую подготовку и квалификацию. Представители гуманитарных наук, предметная область которых оказалась слабо структурированной, плохо поддающейся программированию, а значит и информатизации в широком понимании ее смысла, явно отстали. К сожалению, приходится констатировать факт, что эти тенденции продолжают сохраняться и до сегодняшнего дня. Все это привело к тому, что разработка  дидактико-методологических  и теоретико-методических основ  информатизации образования сейчас явно не поспевает за развитием научно-технического прогресса в области информатики. Справедливости ради следует указать, что в настоящее время  в России проводится значительное количество психолого-педагогических исследований, способных коренным образом изменить создавшееся положение.

Являясь сторонниками  первого из указанных подходов, в то же время, мы не отрицаем  право на существование второго. Однако считаем, что  рассмотрение информационной технологии обучения только с точки  зрения  внедрения  компьютерных и других информационных средств в учебный процесс значительно сужает рамки  понимания самой сущности информатизации обучения. В этом случае  целесообразно  говорить  только об автоматизации тех или иных сторон процесса обучения, о переносе информации с бумажных носителей  в компьютерный  вариант, о расширяющихся возможностях визуализации представляемой студентам учебной информации и т.д.

С точки зрения дидактики, можно вести речь об информационной технологии обучения только в том случае, если она: удовлетворяет основным признакам технологизации обучения  (предварительное проектирование, диагностическое целеоб​разование, системная целостность, воспроизводимость  и  т. д.); решает задачи, которые ранее в учебном процессе не были тео​ретически или практически решены; в качестве средства  сбора, обработки, хранения и представления учебной информации  обучающемуся выс​тупает  целостный комплекс компьютерных и других информационных средств, выбор или разработка которых обусловлены целями и дидактическими задачами, решаемыми  педагогом.

Под информационной технологией обучения предлагается понимать дидактический процесс с применением целостного комплекса компьютерных и других средств обработки информации, позволяющий на системной основе организовать оптимальное взаимодействие между преподавателем и обучающимися с целью достижения гарантированного педагогического результата. Следует заметить, что информационная технология обучения может рассматриваться не только как процесс, но и как результат ее проектирования педагогом.

1.2. Сущность информационно-технологического обеспечения учебного процесса в системе профессионального образования

Поскольку система высшего образования как социальный институт общества выполняет социальный заказ, то она выступает как объект социального управления со стороны государства, которое определяет ее цели и функции, осуществляет финансирование, задает правовые рамки ее деятельности,  разрабатывая и проводя ту или иную образовательную политику. В рамках этой политики на государственном уровне разрабатываются и принимаются соответствующие федеральные программы, а также концепции развития и реформирования системы образования.  В качестве одного из ведущих направлений развития высшего образования в России сегодня рассматривается его информатизация. Под информатизацией образования понимается в широком смысле – комплекс социально-педагогических преобразований, связанных с насыщением образовательных систем информационной продукцией, средствами и технологией, в узком – внедрение в учреждениях системы образования информационных средств, основанных на микропроцессорной технике, а также информационной продукции и педагогических технологий, базирующихся на этих средствах.  

В руководящих документах Правительства Российской Федерации и Министерства образования и науки в качестве стратегической цели информатизации профессионального образования провозглашается глобальная рационализация интеллектуальной деятельности за счет использования новых информационных технологий, радикальное повышение эффективности и качества подготовки специалистов с современным типом мышления, соответствующим требованиям постиндустриального общества. 

В результате достижения названной цели в обществе должны быть обеспечены массовая компьютерная грамотность и формирование информационной культуры путем индивидуализации образования. Эта цель является по своей сути долгосрочной, и потому будет сохранять свою актуальность на протяжении нескольких ближайших десятилетий.

Наряду со стратегической целью, определены и частные цели информатизации профессионального образования.  К ним, в частности, относятся:  подготовка обучающихся к полноценному и эффективному участию в общественной и профессиональной областях жизнедеятельности в условиях информационного общества; увеличение степени доступности образования за счет развития  средств телекоммуникаций и системы дистанционного обучения; интеграция национальной  системы образования в научную, производственную, социально-общественную и культурную инфраструктуру мирового  сообщества и др.

Таким образом, по существу ставится цель качественного изменения в состоянии всей информационной среды системы профессиональной подготовки специалистов, представления возможностей как для ускоренного, прогрессивного развития каждой личности, так и для роста совокупного общественного интеллекта.

Следовательно, формулируется как минимум две первоочередные задачи  информатизации профессионального образования.

Первая –  повышение  уровня подготовки специалистов за счет совершенствования технологий обучения, применяемых сегодня в профессиональном образовании, и широкого внедрения в учебный процесс информационных и телекоммуникационных средств. То есть, создание в образовательных учреждениях специальной профессионально-ориентированной обучающей среды, способствующей возникновению и развитию информационного взаимодействия между обучающимися и преподавателями на основе использования современных технологий обучения. 

Вторая – овладение выпускником профессионального образовательного учреждения комплек​сом знаний, навыков и умений, выработка качеств личности, обеспе​чивающих успешное выполнение задач профессиональной деятельности и комфортное функционирование в условиях информационного об​щества, в котором информация становится решающим фактором высокой эффективности труда.

О приоритетности решения названных задач сегодня можно спорить, меняя их местами и доказывая важность каждой из них. Однако, вторая из них является производной от первой, так как ее достижения полностью детерминировано решением проблемы совершенствования учебного процесса на основе применения современных технологий обучения. Именно из данной посылки будем исходить, рассматривая ниже аспекты информационно-технологического обеспечения учебного процесса.

Проблема всестороннего обеспечения учебного процесса в системе профессионального образования всегда находилась в центре внимания отечественных педагогов-исследователей. Однако, анализ научно-методических источников позволяет сделать вывод о том, что по данной проблеме единых, принимаемых всеми  учеными, научных положений  до сих пор не выработано. В различных пособиях и учебниках можно встретить обоснование таких видов обеспечения учебного процесса как «методическое», «учебно-методическое», «системно-методическое», «научно-методическое», «программно-методическое», а также «учебно-материальное» и «техническое». При этом два последних определяют в основном материальную сторону обеспечения учебного процесса и  являются скорее исключением из предложенного перечня.  

Семантический анализ названных выше  видов обеспечения позволил выявить сущностной  смысл, который вкладывается авторами при их обосновании и определении. Абсолютное большинство из перечисленных видов обеспечения являются синонимическими, имеющими общий родовой признак, в качестве которого выступает методическое обеспечение учебного процесса. 

Под методическим обеспечением учебного процесса понимается обеспеченность его соответствующими методиками, то есть совокупностью методов, методических приемов, частных методических процедур и операций, позволяющих педагогу достичь определенных целей обучения, используя наиболее эффективные виды педагогического воздействия или педагогического взаимодействия с обучающимися. В данном случае речь идет о поиске преподавателем наиболее рациональных методов организации учебного процесса. Однако наряду с методической стороной, которая выступает в качестве ведущей, особо подчеркивается роль выбора педагогом адекватных избранной методике дидактических средств. 

В словосочетаниях «системно-методическое» и «научно-методическое» подчеркивается глубина проработки данных аспектов обеспечения. В первом случае говорится о необходимости подходить к методическому обеспечению учебного процесса с системных позиций, учитывая все компоненты процесса обучения как целостной педагогической системы, а во втором – с позиций научного обоснования применяемых педагогом методов, способов, приемов организации обучения и используемых при этом дидактических средств. 

Несколько отличается подход к трактовке такого вида обеспечения как «программно-методическое». В отличие от предыдущих, при раскрытии его сущности во главу угла ставится, как правило, не столько методическая сторона обеспечения, сколько необходимость выбора педагогом соответствующих ей адекватных средств обучения. Анализ показывает, что введение в научный оборот и обоснование этого вида обеспечения произошло сравнительно недавно и связано с развитием, как самой дидактики, так и  научно-техни-ческого прогресса в сфере образования. Впервые вопрос о программном обеспечении возник с появлением в учреждениях профессионального образования компьютерных средств обучения и необходимостью их программной поддержки. Это привело к созданию в учебных заведениях специальных «программно-методических комплексов» (далее по тексту ПМК), представляющих собой совокупность программных продуктов учебного назначения, созданных под конкретные методики обучения. Приверженцами идеи создания подобных комплексов стали А.А. Андреев, В.И. Боголюбов, О.А. Козлов, И.В. Роберт, И.М. Шлапаков и другие ученые. 

Анализ основных характеристик названных выше видов обеспечения учебного процесса позволяет сделать обобщающий вывод. Во всех случаях их содержание раскрывается через совокупность используемых методов, средств и форм обучения, позволяющих педагогу всесторонне поддержать учебный процесс, делать его эффективным и результативным. То есть, речь  идет о разработке соответствующей дидактическим целям методической системы обучения. При этом следует обратить внимание на тот факт, что любая методическая система включает в себя  пять составных компонентов – цели, содержание, методы, организационные формы и средства обучения, которые тесно взаимосвязаны и изменение одного из них обязательно влечет за собой изменение других. 

Сегодня в условиях информатизации профессионального образования, насыщения учебного процесса современными информационными и телекоммуникационными средствами требуется по-новому оценить проблему всестороннего обеспечения учебного процесса. Это связано с тем, что дидактика как наука не стоит на месте, она постоянно развивается, наполняясь новым смыслом и содержанием. Описанные выше виды обеспечения учебного процесса уже не позволяют адекватно отразить особенности и специфику обучения в новых современных условиях. С этих позиций обоснуем сущность, содержание и структуру понятия информационно-технологическое обеспечение учебного процесса (далее по тексту ИТОУП).  

Если проследить исторический путь разработки и становления различных видов обеспечения учебного процесса в образовании, то вполне объективно можно утверждать, что их рассмотрение напрямую связано с совершенствованием отдельных компонентов методической системы обучения. Особенно эта связь очевидна со становлением различных методов обучения  и появлением новых дидактических средств. Так, например, разработка теоретических основ методического обеспечения ассоциируется с бурным развитием в 60-70 гг. XX столетия частных методик обучения,  а введение понятий «учебно-методическое» и «программно-методическое» обеспечение с внедрением в учебный процесс соответственно  учебно-методических и программно-методических комплексов (УМК и ПМК).

По аналогии, информационно-технологическое обеспечение целесообразно рассматривать с позиций широкого использования в образовательном процессе информационных средств и информационной продукции учебного назначения, а также современных технологий обучения.  

В качестве методологической основы ИТОУП выступает теория дидактического единства содержательной и процессуальной сторон обучения. Согласно данной теории содержательная и процессуальная стороны обучения неразрывно связаны между собой, они взаимозависимы и взаимодополняют друг друга. Изменение любой из них соответствующим образом приводит к изменению другой. С этих позиций информационно-технологическое обеспечение учебного процесса предполагает включение в себя соответственно двух составляющих – информационной и технологической. 

Проанализируем сущность информационно-технологического обеспечения учебного процесса, последовательно раскрывая каждую из его составляющих.

Информационную составляющую, реализующую содержательный аспект обучения, целесообразно рассматривать в контексте решения задачи полного и адекватного предоставления обучающимся и педагогу учебной и другого рода вспомогательной информации, способствующей достижению поставленных дидактических целей и обеспечивающей достижение гарантированного педагогического результата. Ранее в условиях информатизации обучения эта задача решалась, как правило, использованием  в учебном процессе соответствующих дидактических средств – программных педагогических продуктов. Они специально разрабатывались в интересах реализации определенной методики обучения, или, как свидетельствует педагогическая практика, уже под готовые программные продукты  разрабатывалась соответствующая методика их применения. В совокупности методика обучения и поддерживающие ее программные продукты составляли ПМК, выступающий в качестве основы «программно-методического обеспечении». 

Данный подход и сегодня имеет весьма широкое применение в ряде профессиональных образовательных учреждений России. Однако он имеет ряд серьезных недостатков, на которых следует остановиться подробнее.  Во-первых, в условиях информатизации учебного процесса применение ПМК  позволяет успешно решать достаточно узкий класс частных дидактических задач, и направлено в основном на достижение тактических учебных целей. Это обусловлено изначальной их ориентацией на определенную методику обучения. Во-вторых, большинство из применяемых сегодня в профессиональном образовании ПМК носят узкоспециальный характер, определяемый методикой проведения отдельных видов учебных занятий в рамках изучаемой предметной области. Это весьма ограничивает возможности их применения за пределами одного учебного заведения.  В третьих, ПМК, используемые в интересах изучения одной учебной дисциплины, слабо интегрируются в единую дидактическую систему с целью решения общих (стратегических) задач профессиональной подготовки специалистов конкретного профиля. В-четвертых,  программные продукты, входящие в состав  ПМК,  часто разрабатываются  на  разной  программно-технической базе, что также существенно затрудняет их системную интеграцию и применение в единой информационной среде учебного заведения. В-пятых, в абсолютном большинстве случаев ПМК ориентированы только на компьютерные методы обучения и поэтому в их состав не включаются такие дидактические средства как методические разработки и учебные материалы. Сказанное выше свидетельствует об актуальности поиска путей устранения указанных недостатков. 

Сегодня в ведущих профессиональных образовательных учреждениях  России характерной особенностью процесса обучения является переход от этапа частичной, фрагментарной, мелкосерийной информатизации к ин​дустриальной и широкомасштабной, от информационных технологий, основанных на слабо интегрированном программном обеспечении, к технологиям, ориентированным на графические рабочие станции, локальные, распределенные и глобальные вычислительные сети и системы. С этих позиций информационная составляющая ИТОУП может быть реализована в учебном заведении на основе применения дидактических комплексов информационного обеспечения учебной дисциплины (далее по тексту ДКИО). 

 Дидактический комплекс информационного обеспечения учебной дисциплины представляет собой систему, в которую интегрируются прикладные программные педагогические продукты, базы данных и знаний  в изучаемой предметной области, а также совокупность дидактических средств и методических материалов, всесторонне обеспечивающих и поддерживающих реализуемую педагогом технологию обучения.

Рассмотрим принципиальные особенности подобного дидактического комплекса. Во-первых, он рассматривается как целостная система программных средств, интегрированных с целью сбора,  организации, хранения, обработки, передачи и представления учебной и другого рода информации как обучающимся, так и преподавателю в соответствии с применяемой последним технологией обучения. Во-вторых, все элементы комплекса взаимосвязаны между собой, имеют единую информационную основу и разрабатываются не только в  соответствии с замыслом  реализуемой с их помощью технологией обучения, но и в целях единой концепции профессиональной подготовки студентов  в данном учебном заведении. В-третьих, изначально при проектировании комплекса предусматривается возможность его использования  как в  локальных и распределенных компьютерных сетях учебного заведения, так и при дистанционной форме обучения. Таким образом, решается вопрос о его поддержке имеющимися в учебном заведении информационными и телекоммуникационными средствами, а также средствами связи. В-четвертых, проектирование и конструирование комплекса осуществляется в соответствии с требованиями иерархии и модульности как в программном, так и в технологическом смысле. 

Таким образом, в отличие от ПМК, который представляет собой программно-техническую систему, поддерживающую определенную методику обучения, ДКИО рассматривается как дидактическая система, позволяющая педагогу через информационную составляющую реализовать целостную технологию обучения. Этим самым решается задача гарантированного достижения целей профессиональной подготовки обучающихся. Каждый элемент ДКИО является не просто носителем соответствующей информации, но и выполняет специфические функции, определенные замыслом педагога,  реализуемые в  проекте технологии обучения. Следовательно, ДКИО можно рассматривать как целостную дидактическую систему, представляющую собой постоянно развивающуюся базу знаний в определенной предметной области.

Все перечисленное позволяет избежать недостатков, существующих при использовании в учебном процессе ПМК. 

Структура подобных комплексов может быть весьма разнообразной и зависит от целей обучения, его содержания и дидактических задач, решаемых педагогом и обучающимися на различных этапах обучения. Обычно в качестве базовых элементов в его состав входят рабочая программа учебной дисциплины (электронный вариант с системой навигации), компьютерный или компьютеризированный учебник, типовой комплект средств информационной поддержки, а также система контроля и оценки знаний обучающихся. В монографии ниже будут рассмотрены различные варианты компоновки подобных дидактических комплексов. 

Надо иметь в виду, что ДКИО следует рассматривать как специализированную базу знаний, разработанную для информационного обеспечения изучения конкретной учебной дисциплины. Такие базы используются сегодня практически повсеместно, когда речь идет об обработке значительных массивов информации. Обязательными требованиями к ним являются адекватность структуры, а также наполнение базы знаний содержанием конкретной предметной области. 

Раскроем сущность и содержание технологической составляющей информационно-технологического обеспечения учебного процесса, позволяющей реализовать процессуальный аспект подготовки будущего специалиста. Она объективно связана с идущим в образовательных учреждениях страны процессом технологизации обучения. Сегодня уже недостаточно говорить о хорошей или плохой подготовке выпускников учебного заведения. Уровень их профессиональной компетентности определяется требованиями федеральных государственных образовательных стандартов профессионального образования.  В настоящее время стоит задача подготовки специалистов с гарантированным качеством, позволяющим им активно реализовывать свои знания, навыки, умения, свой творческий потенциал в условиях будущей профессиональной деятельности. Решение названной задачи может быть обеспечено на базе применения в учебном процессе современных технологий обучения.

Рассмотрим, какое место занимает технология обучения в структуре ИТОУП, в чем проявляются особенности ее использования. Во-первых, технология обучения в рамках названного вида обеспечения выполняет связующую функцию, то есть является как бы стержнем вокруг которого  формируется необходимая информационная среда, способствующая активному педагогическому взаимодействию преподавателя и обучающихся. Во-вторых, при ее проектировании педагогом изначально, в соответствии с целями и содержанием обучения, решаемыми задачами и используемыми методами, определяются структура и содержание ДКИО. В этом случае комплекс выступает в качестве ключевого элемента технологии и служит по существу ее основой. В-третьих, в рамках информационно-технологического обеспечения соответствующая технология рассматривается не как процесс обучения, а как результат его проектирования и конструирования преподавателем в соответствии с целями и задачами подготовки специалиста с заданными профессиональными качествами личности. 

В связи со сказанным, технология обучения в рамках рассматриваемого вида обеспечения может быть реализована в виде технологической карты. Последняя представляет собой своего рода паспорт  проекта будущего учебного процесса, в котором изначально определены его основные параметры, обеспечивающие успех обучения: целеполагание, диагностика, логическая структура проекта, дозирование материала и контрольных заданий, описание дидактического процесса в виде пошаговой, поэтапной последовательности действий педагога с указанием очередности  применения  соответствующих элементов дидактического комплекса, система контроля, оценки и коррекции.

Таким образом, в условиях информационно-технологического обеспечения учебного процесса будет правомерно рассматривать технологию обучения не только как процесс или результат его проектирования (описание, модель), но и как специфическое средство, своеобразный «инструмент» в руках педагога, позволяющий ему организовать технологическое обеспечение  учебного процесса.  

Следовательно, под информационно-технологическим обеспечением учебного процесса целесообразно понимать дидактическую систему, представляющую собой целостное единство функционально и структурно связанных между собой информационной и технологической составляющих, подчиненных единым целям всестороннего обеспечения учебного процесса. Первая составляющая реализуется в учебном процессе в рамках дидактического комплекса информационного обеспечения учебной дисциплины, а вторая через спроектированную и осуществляемую преподавателем технологию обучения, которая в материализованной форме может быть представлена в виде технологической карты. Системное использование названных составляющих в их взаимосвязи и взаимодействии, с учетом технических и человеческих ресурсов, позволяет педагогу организовывать активное информационное взаимодействие с обучающимися с целью гарантированного достижения дидактических целей.

В современной профессиональной педагогике проблема создания в образовательном учреждении обучающей среды является весьма актуальной. Исходя из этого делается вывод, что информационно-технологическое обеспечение учебного процесса может быть реализовано на основе средового подхода путем создания в образовательном учреждении специальной профессионально-ориентированной обучающей среды, интегрирующей в себя совокупность двух неразрывно связанных информационной и технологической составляющих организации учебного процесса. При этом следует указать, что говоря о специальной среде, подчеркивается важность наполнения ее специальным предметным профессионально-ориентированным содержанием, отвечающим требованиям подготовки в образовательном учреждении конкретных специалистов.

Принципами, в соответствии с которыми создается такая среда, являются: определение обучающегося как активного субъекта познания; ориентация его на самообразование, саморазвитие; опора на субъективный опыт обучающегося, учет индивидуальных психических и психофизиологических его особенностей, коммуникативных способностей личности; обучение в контексте будущей профессиональной деятельности.

Эффективное решение задач совершенствования учебного процесса в образовательном учреждении, связанных с выбором содержания, средств и технологий обу​чения, предполагает представление объектов, субъектов и процессов подготовки и становления будущих специалистов в виде определенных систем (образовательных, педагогических, становления личности и т.п.), изучение которых с целью принятия решений об их оптими​зации, пригодности и так далее неразрывно связано с созданием их моделей (математических, смысловых, словесных, знаковых, предметных). Под моделью в данном случае следует понимать объект, который имеет сходство в некоторых отношениях с прототипом и служит средством описания или объяснения, или прогнозирования поведения прототипа. При этом каждая исследуемая система может быть представлена некоторым количеством моде​лей (подсистем), вид которых зависит от требуемых глубины познания, уровня абстрагирования, формы ее материальной презентации. 

Из сказанного следует вывод о том, что для обоснования сущности специальной профессионально-ориентированной обучающей среды целесообразно использовать метод педагогического моделирования, который позволяет рассмотреть каждую из ее составляющих в их единстве и взаимодействии. 

Несмотря на то, что модели, формализующие  процесс обучения, не в полной мере отражают содержание реальных объектов, нет иного выхода, кроме представления последних в виде, позволяющем рассматривать наиболее важные их черты и характеристики. Таким образом, модели это идеальные объекты – аналоги реально существующих феноменов. Они фиксируют только остов явлений и процессов, освобождая их от излишней детализации, случайностей и второстепенных моментов, позволяют сделать любой сложный объект доступным для тщательного изучения. В совокупности их создание позволяет педагогу в полной мере учитывать источники и способы постановки дидактических целей, позиции и взаимоотношения сторон в процессе их достижения, получаемый результат и его соответствие требованиям государственного заказа на подготовку конкретного специалиста. 

В условиях модернизации профессионального образования в России речь сегодня идет не только о необходимости  переосмысления многих позиций в организации дидактического процесса – в целях, содержании, методах, средствах и формах обучения, но и о переосмыслении роли и места в нем его основных субъектов – преподавателей и обучающихся. Педагогическая практика и опыт работы ведущих преподавателей учебных заведений России убедительно свидетельствуют о том, что от профессиональной компетентности первых и активной включенности в процесс обучения последних во многом зависит возможность повышения качества профессиональной подготовки будущих специалистов. Это актуализирует потребность по новому ответить на ряд ключевых вопросов, стоящих сегодня перед современной  профессиональной дидактикой – кого учить?,  чему  учить?,  как учить?  кому учить?  

Исходя из сказанного, с позиций системного, деятельностного и компетентностного подходов, а также основных положений теории управления педагогическими системами, целесообразно представить специальную профессионально-ориентированную обучающую среду в виде ее интегральной модели. Последняя может включать в себя пять самостоятельных и, в то же время, взаимосвязанных и взаимозависимых моделей – модель специалиста, модель учебной дисциплины, модель управления процессом обучения, модель обучающегося  и модель обучающего (педагога). Раскроем содержание каждой из названных моделей.

Модель специалиста (кого готовить?) отражает государственные тре​бования к фундаментальной, теоретической, специальной и прикладной подготовке, значимым профессиональным качествам будущего специалиста, наличию у него необходимых профессиональных компетентностей. Ее содержание, как правило, опосредовано требованиями в выпускникам профессиональных учебных заведений, изложенными в соответствующих государственных образовательных стандартах.
Модель учебной дисциплины (чему учить?) включает в себя учебные цели, особенности профессионально-ориентированной системы знаний, навыков и умений, степень и глубину изучения предметной области, информационную емкость и дидактические требования: науч​ность содержания, систематичность, последовательность обучения, наглядность и т.д. Данная модель может быть реализована в рамках дидактического комплекса информационного обеспечения учебного процесса.

Модель управления процессом обучения (как учить?) учитывает особенности реализации преподавателем дидактических возможностей разработанной им технологии обучения, а именно: особенности  метода обучения и педагогичес​кой теории на которой этот метод базируется; соответствие способа подачи учебного материала требуемому дискретному уровню обучения;  набор стратегических возможностей технологии обучения: изменение темпа изучения и сложности предлагаемого учебного материала, учет инди​видуальных характеристик обучающегося; источник и вид управляющего воздействия данной технологии обучения как на весь учебный процесс, так и на каждого обучающегося  и  т. д. Названная модель может быть реализована как технологическая составляющая информационно-технологического обеспечения учебного процесса в виде соответствующей технологии обучения. Результатом ее проектирования и конструирования преподавателем выступает технологическая карта изучения  учебной дисциплины.

Модель обучающегося (кого учить?) представляет собой опреде​ленную редукцию личности, которая позволяет преподавателю анализи​ровать и учитывать в своей педагогической деятельности психофизиологические и социально-пси​хологические качества обучающегося, уровень его подготовленности к работе с дидактическим комплексом и другими информационными средствами, предысторию обучения, уровень базовых и текущих знаний, навыков и умений, характери​зующих его учебно-познавательную деятельность, динамику формирования значимых профессиональных качеств, а также профессиональных компетентностей и компетенций. 

Модель обучающего (кому учить?) учитывает личностные осо​бенности самого преподавателя – его профессиональные педагогические качества, глубину знания предметной области преподаваемой дисцип​лины, владение современными методами и технологиями обучения, его информационную культуру и др. 

Особого внимания в составе интегральной модели конечно же заслуживает модель специалиста, которая выполняет роль связующего элемента, объединяющего вокруг себя все остальные ее компоненты. В данном случае речь идет о модели деятельности будущего специалиста, учитывающей особенности и специфику этой деятельности. 

Под моделью деятельности в профессиональной педагогике понимается системное описание субъекта деятельности и связанных с ним объектов и сред, в которых деятельность осуществляется. Важно отметить, что она, являясь своего рода  эталоном формирования значимых профессиональных качеств специалиста, его профессиональных компетентностей. Такая модель позволяет декомпозировать общие цели и содержание образования в дидактические цели и содержание, реализуемые в учебных программах соответствующих учебных заведений. В этом случае, исходя из требований системного и деятельностного подходов обучение по любой учебной дисциплине  должно осуществляться в строгом соответствии с конечными целями подготовки специалиста конкретного профиля. Следовательно, модель специалиста выступает своеобразной основой для проектирования и конструирования преподавателем вуза соответствующей технологии обучения, а значит в целом и информационно-технологического обеспечения учебного процесса.

При разработке модели деятельности специалиста, как правило, большинство исследователей применяют такие методы как: анализ реальной практики использования специалистов конкретного профиля; анализ данных прогноза о развитии той сферы деятельности, для которой готовят специалиста; экспертный опрос; метод построения модели специалиста “в обратном направлении” и другие. В основе большинства из используемых методик лежит экстраполяция деятельности наиболее квалифицированных кадров, работающих в той профессиональной сфере, в которой предстоит действовать будущим специалистам. 
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Сравнительный анализ существующих методов и методик моделирования профессиональной деятельности позволил выделить среди них ту, которая в наибольшей степени отвечает целям и задачам создания в учебном заведении специальной профессионально-ориентированной обучающей среды. Ею стала теория нормативно-функционального моделирования профессиональной деятельности  специалиста, предложенная В.В. Гусевым [45]. Термин нормативно-функциональное моделирование определяет два подхода, реализуемых в его рамках. Нормативное указывает на приоритетное значение требований нормативных документов государства, определяющих уровень и качество профессиональной подготовки специалиста, а функциональное – предполагает глубокий анализ профессиональных задач, которые ему приходится решать при реализации своих функциональных обязанностей. 

Нормативно-функциональная модель профессиональной деятельности специалиста (далее по тексту НФМС) представляет собой матрицу (см. рис. 1.1.), по вертикали которой указываются значимые профессиональные качества специалиста (ведущие факторы профессиональной деятельности), потребность которых определяется государственными образовательными стандартами, а по горизонтали в процентном отношении требуемый уровень их сформированности у будущих специалистов, способных успешно выполнять профессиональные обязанности. 

Наличие НФМС позволяет, во-первых,  на научной основе корректировать и  уточнять в целом не только цели и содержание профессионального образования специалиста в образовательном учреждении, но и дидактические цели, содержание обучения его по конкретным блокам учебных дисциплин, в соответствии с требованиями будущей деятельности; во-вторых, у преподавателя на основе этой модели появляется возможность достоверно и точно осуществлять выбор и обоснование методов, организационных форм и информационных средств, в наибольшей степени способствующих качественному развитию у обучающихся требуемых значимых профессиональных компетентностей и, таким образом, формировать в рамках предметного содержания учебной дисциплины специальную профессионально-ориентированную обучающую среду; в-третьих, наличие технологии мониторинга профессионального становления специалиста, если она предусмотрена, позволяет педагогу постоянно сравнивать соответствие достигнутых дидактических целей уровню профессионализации обучающихся, отвечающему  требо​ваниям их  будущей прак​тической деятельности. 
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Опираясь на описанные выше аспекты моделирования деятельности, делается вывод о том, что модель профессиональной подготовки  специалиста в системе профессионального образования целесообразно представить в виде замкнутого регулируемого и управляемого процесса (см. рис. 1.2.).  

Как видно из рисунка, в этом случае модель подготовки специалиста в образовательном учреждении органично включает в себя оставшиеся четыре модели – модель учебной дисциплины, модель управления процессом обучения, модель обучающегося  и модель обучающего (педагога).

Следовательно, для создания в образовательном учреждении специальной профессионально-ориентированной обучающей среды изучения конкретной учебной дисциплины преподавателю целесообразно в соответствии с требованиями нормативно-функциональной модели специалиста последовательно разработать все названные модели. Их оптимизация в рамках интегральной модели будет способствовать более полному выполнению тре​бования социального заказа на подготовку профессионалов с достаточно прочным базовым массивом специальных знаний и практических  умений  по  всем направлениям их будущей деятельности. А это, в свою очередь, способствует переносу акцента с умения  почти  дословно воспроизводить учебную информацию на понимание ключевых фактов, понятий, законов теорий науки, умение самостоятельно добывать и применять полученные знания, логически мыслить, доказывать, ре​шать новые нестандартные задачи в любых условиях складывающейся обстановки. Ниже в монографии будут представлены различные варианты разработки моделей специалиста и моделей его подготовки в образовательных учреждениях.

1.3. Проектирование  и конструирование профессионально-ориентированной технологии подготовки специалиста 

С овладения преподавателем основами проектирования и конструирования технологии подготовки специалиста начинается новое педагогическое мышление: четкость дидактических целей, обучение в контексте будущей профессиональной деятельности, структурность преподаваемого учебного материала, ясность методического языка, обоснованность в управлении познавательной деятельностью обучающихся. В то же время эта работа предполагает формирование у педагога технологического видения процесса обучения, его особенностей и специфики в соответствии с предметным содержанием преподаваемой учебной дисциплины. Он становится автором  проекта учебного процесса, реализация которого позволяет сформировать у будущих специалистов значимые профессиональные качества личности, подготовить их к  трудовой деятельности по предназначению.

Для того чтобы перейти к рассмотрению обозначенной проблемы, целесообразно определиться с ее понятийно-категориальным аппаратом. Учитывая, что ниже будут широко востребованы такие понятия как проектирование и конструирование в деятельности преподавателя, раскроем смысл, который в них вкладывается. Под проектированием, как видом профессиональной деятельности педагога, следует понимать разработку им соответствующего проекта технологии обучения – дидактического описания педагогической системы, реализация которой предполагается в рамках учебного процесса. Конструктивная деятельность преподавателя связана с отбором, композицией, разработкой учебного материала, т.е. созданием материального основания для осуществления разработанного проекта на практике.

Под профессионально-ориентированной технологией обучения (далее по тексту просто ПОТО) следует понимать технологию, обеспечивающую формирование у обучающихся значимых для их будущей профессиональной деятельности качеств личности, а также знаний, навыков, умений, профессиональных компетенций, обеспечивающих выполнение ими функциональных обязанностей по предназначению. 

Педагогическая практика показывает, что при проектировании и конструировании профессионально-ориентированной технологии обучения наиболее целесообразным является следующий алгоритм действий преподавателя-разработчика: определение диагностических целей обучения – описание в измеримых параметрах ожидаемого дидактического результата; обоснование содержания обучения в контексте будущей профессиональной деятельности специалиста; выявление структуры содержания учебного материала, его информационной емкости, а также и системы смысловых связей между его элементами; определение требуемых уровней усвоения изучаемого материала  и исходных уров​ней обученности слушателей;  разработка процессуальной стороны обучения: представление профессионального опыта, подлежащего усвоению обучающимися, в виде системы познавательных и практических задач; поиск специальных дидактических процедур усвоения этого опыта – выбор организационных форм, методов, средств индивидуальной и коллективной учебной деятельности; выявление логики организации педагогического взаимодействия с обучающимися на уровне «субъект-субъектных» отношений с целью переноса осваиваемого опыта на новые сферы деятельности; выбор процедур контроля и измерения качества усвоения программы обучения, а также способов индивидуальной коррекции учебной деятельности.

В соответствии с данным алгоритмом  рассмотрим ниже методику проектирования и конструирования преподавателем профессионально-ориентированной технологии обучения. 

Следует оговорить, что объем  указанной выше работы не всегда под силу одному педагогу, даже обладающему  хорошей теоретической подготовкой и имеющему большую педагогическую практику. Как правило, это коллективный труд группы преподавателей-разработчиков, совместно преподающих учебную дисциплину или смежные с ней. Исходя из сказанного, ниже по тексту, когда речь будет идти о преподавателе, следует иметь в виду возможность коллективной творческой работы группы педагогов-единомышленников. 

Первым и наиболее ответственным этапом проектирования и конструирования ПОТО, от кото​рого зависит результативность всего дидактического процесса, является этап целеполагания. Он заключается в определении педагогом целей обучения. Под результатив​ностью в данном  случае понимается степень достижения обучающимися этих целей, трансформированных в систему значимых профессиональных умений и навыков, профессиональных компетенций, которые должны быть  сформированы у выпускника вуза.

Целеполагание всегда рассматривалось как важнейшая категориальная характеристика дидактического процесса. В наибольшей степени предпочтительным, с точки зрения профессиональной ориентации, является деятельностный подход к определению целей обучения. В качестве его основного преимущества целесообразно выделить возможность формализовать и трансформировать реальную деятельность специалиста в модель его подготовки, а это значит – выявить систему умений и навыков, а также профессиональных компетенций, которыми должны овладеть будущий специалист.  

Постановка цели включает в себя элемент планирования, предвиде​ния способов выполнения действий. Цель – это проект действия, опре​деляющий характер и системную упорядоченность различных актов и опе​раций. Цель выступает как способ интеграции различных действий человека в некоторую последовательность или систему. 

Сформулируем основные требования, предъявляемые к целям обучения. Они должны быть жизненно необходимыми, реально достижимыми, точными, проверяемыми, систематизированными и полными без избыточности, т.е. должны быть диагностичными по всем основным значимым профессиональным качествам личности будущего специалиста. 

Подробнее раскроем содержание каждого из названных требований.

Диагностичность постановки означает, что дано настолько точное описание формулируемого качества, что его можно безошибочно дифференцировать от любых других качеств, имеется способ, «инструмент», критерий для однозначного выделения диагностируемого качества, существует шкала его оценки, опирающаяся на результаты измерения.

Жизненная необходимость означает, что цели не придумываются и задаются, а требуются, заказываются. Специалист, вышедший из учебной аудитории в жизнь, должен быть готов действовать, решать задачи, а не только пересказывать содержание учебных текстов.

Реальная достижимость целей связана с условиями обучения, с материальной базой учебного заведения. Если по какой-либо причине условия неудовлетворительные, то цели придется снижать до реальных.

Точность определения целей необходима для разработки содержания, методов, средств и форм обучения, а также контроля результатов, которые должны удовлетворять требованиям жизни. Поэтому цели не только называются, но и характеризуются различными параметрами (правильность, время решения задач, возможность пользоваться справочником и др.).

Проверяемость означает, что не годятся расплывчатые формулировки целей, их нужно указывать конкретно: что уметь, на каком уровне  и  т. п.

Систематизированность и полнота без избыточности связаны с целостностью учебной дисциплины (не набор разрозненных целей, а система), с ее определенным местом в учебном плане подготовки специалиста. Это – дополнение и суммарный итог всех требований. 

Опираясь на указанные требования, обоснуем существующие подходы к формированию педагогом соответствующего «дерева целей», под которым следует понимать граф, вершиной которого являются общие дидактические цели, иерархическая детализация которых для решения частных задач обучения происходит на более низких уровнях. 

Целесообразно классифицировать дидактические цели на системные, предметные, модульные и цели конкретного занятия (см. рис. 1.3). 
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Системный уровень является по существу вершиной  «дерева целей» и отражает основные требования к будущему специалисту, так как цели подготовки имеют явно выраженный общий социальный характер. Целевая установка в данном случае носит весьма обобщенный и неконкретный  вид, что требует от педагога серьезной работы по ее детализации и привязке к целям и задачам подготовки в образовательном заведении специалиста требуемого профиля. 

Следующим уровнем целеполагания является – предметный. Он предполагает формулирование дидактических целей для изучения в образовательном учреждении конкретной учебной дисциплины. Цели, задаваемые педагогом на этом уровне, имеют существенный недостаток, который заключается в том, что они не могут быть использованы для проведения конкретных учебных занятий, так как их формулировки также носят общий характер. Разрешение этого противоречия возможно на более низком уровне детализации целей обучения –  модульном. 

Модулем предметного обучения принято считать тему (раздел) учебной дисциплины, вписывающуюся в общую структуру учебного плана конкретного учебного заведения. Близким к понятию модуля является выбор не столько темы  (разбиение программы на темы носит чисто условный характер), сколько выбор содержательной линии обучения. В этом случае учебный модуль – не только раздел учебной программы, но и выбранная дидактическая система, основное место в которой занимает взаимодействие различных приемов и способов учебной деятельности, обеспечивающее вхождение этого модуля в целостную систему предметного и общего обучения.

При таком подходе создание модуля становится одной из важнейших задач педагога, особенно если он выступает в роли автора учебной программы. Основная роль преподавателя, работающего в условиях, когда выбор дидактической системы (учебного плана, программы и т. п.) уже сделан, состоит, с одной стороны, в развитии и применении ПОТО, необходимой для реализации учебного модуля, а с другой стороны, в переводе целеполагания  на уровень конкретного занятий. Данный подход сегодня широко применяется при изучении целого ряда учебных дисциплин в системе профессионального образования  России. Объединение тем в единый модуль определяется общностью целей и задач, реализуемых преподавателем в учебном процессе. 

Не менее важное значение имеет задание цели обучения примени​тельно к смысловой части учебной дисциплины, охватывающей содержание темы. Дело в том, что именно тема является  наиболее характерной смысловой частью практически любой учебной дисциплины, овладение которой позволяет полу​чить требуемые знания, приобрести необходимые навыки и умения, выработать значимые профессиональные качества личности, сформировать важные профессиональные компетенции будущего специалиста.

В соответствии с деятельностной концепцией обучения цель (или цели) изучения темы, как правило, формули​руются в умениях выполнять  действия на требуемом уровне их усвоения. Это нацеливает преподавателя и обучающегося на конк​ретное овладение изучаемым материалом с требуемым качеством, а также позволяет диагностировать степень их достижения последним. К сожалению, следует констатировать факт, что в гуманитарной области знаний, как показывает педагогический опыт,  не для всех учебных тем (вопросов) имеется возможность формулировать учебные цели на деятельностном уровне. В данном случае преподавателю целесообразно сочетать постановку целей, ориентированных на выработку  у обучающихся профессиональных компетенций, с целями, предполагающими получение необходимых для этого знаний, умений и навыков. 

Одним из важных требований к описанию целей темы является их пол​нота и, в то же время, неизбыточность, то есть точная ориентировка на потребность обучающегося в определенных знаниях и умениях на ближайшую перспективу (3-5 лет) его будущей профессиональ​ной деятельности.

Следующим не менее важным требованием к описанию целей темы выступает диагностичность. Повышение эффективности учебной деятельности предполагает знание ее исход​ного уровня. Определение уровня – это измерение. В свою очередь проведение любых измерений в профессиональной педагогике должно основываться на выработке системы объективных педагогических критериев и примене​нии к ним специального аппарата оценки. Если при его разработке цели не заданы диагностично, то невозможно оп​ределить и точно оценить качество подготовки обучающихся, так как его (качество) изменения могут быть выявлены и измерены только в сопоставлении с целью. До тех пор пока все дидактические задачи не будут в явной форме и полностью сформулированы, не удастся ор​ганизовать осознанный и осмысленный процесс их решения.

В качестве рекомендаций преподавателю по диагностической постановке целей обучения можно предложить использование глаголов в неопределенной форме. Они позволяют характеризовать внешне наблюдаемые действия обучающихся, ведущие к определению легко опознаваемого результата. Главное, чтобы их формулировки не выглядели расплывчато. 

К таким глаголам относятся следующие: воспроизвести, выбрать, выделить, выразить, высказать, вычислить, записать, интерпретировать, использовать, модифицировать, назвать, объяснить, обобщить, обозначить, опознать, оценить, перевести, пересказать, перечислить, преобразовать, подсчитать, применить, проанализировать, рассчитать, реорганизовать, систематизировать, составить, сформулировать, упростить, уточнить, установить и т.п.  

Например,  цели занятия могут быть сформулированы следующим образом – в ходе занятия научить обучающихся: формулировать собственное мнение по данной проблеме, решать определенный класс профессиональных (математических, физических) задач, использовать математический аппарат, систематизировать представленные сведения, воспроизводить по памяти фрагменты занятия, объяснять суть происходящего, обобщать, анализировать, оценивать и т.д. 

Максимальная конкретизация (детализация) преподавателем целей организации работы обучающихся позволяет описать результат их познавательной деятельности настолько подробно, что это описание подводит к способу контроля (оценки) – как текущего, так и итогового. 

Задание цели изучения темы завершается определением требуе​мого уровня ее усвоения, то есть, умения выполнять сложное дейс​твие (деятельность) с определенной степенью самостоятельности. Если тема является базовой только для данной учебной дисциплины, то в этом случае преподаватель сам опре​деляет уровень усвоения рассматриваемой темы. С этой целью он анали​зирует внутрипредметные и внутритемные связи и, исходя из конкретных целей, определяет требуемый уровень обученности слушателей. Если тема обеспечивает изучение тем других дисциплин, то требуемый уровень определяется, исходя из интересов учебных дисциплин, для которых имеет значение изучение вопросов рассмат​риваемой темы. 

Процесс обучения, как любой вид человеческой деятельности, характеризуется определенным соотношением категорий: цель – средство – результат. Цель может стать силой, изменяющей действи​тельность, только во взаимодействии с соответствующими средства​ми, необходимыми для ее практической реализации. Таким образом, после определе​ния дидактических целей необходимо для их достижения отобрать со​ответствующее содержание. 

Обоснование содержания образования – одна из важнейших и тра​диционных проблем дидактики. Учитывая социальную сущность и педагогическую принадлежность содержания образования, его можно определить как педагогическую мо​дель социального заказа, обращенного к образовательной системе. Эта модель имеет многоуровневую иерархическую структуру. На высшем уровне – общетеоретического представления, содержание образова​ния фиксируется в виде обобщенного системного знания о составе, элемен​тах, структуре и функциях социального опыта, передаваемого обучающимся. 

На уровне учебного предмета развернуто представление об отдельных частях содержания, несущих специфические функции в образо​вании. Таким образом, подходы к решению проблемы содержания образования зависят от социального заказа, целей образования и обучения.

Своего рода ограничительным фактором при формировании содержания образования являются бюджет учебного времени (как правило, ограниченный), состояние учебно-методической и материально-технической базы образовательного учреждения.

Содержательная сторона обучения определяется характером будущей профессиональной деятельности выпускника и отражается в дисциплинах, которые включены в учебные планы подготовки в образовательном учреждении конкретного специалиста. В содержании обучения учитывается также специфика специальностей и специализаций, по которым организована подготовка в учебном заведении. Оно определяется, с одной стороны, как целое для учебных заведений, а с другой стороны, как частное для изучения отдельных предметов. Первое отражается в государственных образовательных стандартах, а второе – в программах учебных дисциплин, необходимых для подготовки специалистов определенной квалификации. 

Исходя из сказанного, содержание обучения можно определить как специально отобранную и признанную государством систему знаний, умений и навыков, профессиональных компетенций необходимых будущему специалисту для эффективного, экономически и экологически целесообразного, творческого, общественно-полезного осуществления профессиональной деятельности

В настоящее время в образовательных учреждениях отбор содержания обучения, как правило, осуществляется либо экспертным путем с привлечением заказчиков подготовки специалистов, либо авторитарно-интуитивно ведущими специалистами факультета (кафедры). Последний из названных подходов, к сожалению, часто приводит к борьбе кафедр за учебные часы, что, в конечном итоге, отрицательно сказывается на качестве содержания образовательных программ.

В современных условиях развития профессионального образования наиболее целесообразно отбор содержания проводить на основе теории дидактического единства содержательной и процессуальной сторон обучения. Сформулированные в рамках названной теории принципы и критерии формирования содержания обучения позволяют педагогу на научной основе реализовать в учебном процессе определенные им цели обучения. 

В качестве принципов формирования содержа​ния учебной дисциплины можно выделить следующие:

1. Принцип генерализации - концентрация содержания вокруг ведущих концепций, идей и закономерностей науки, на кото​рой базируется учебная дисциплина.

2. Принцип научной целостности, который означает, что рассматриваемые разделы, модули, темы являются частью учебной дисциплины.

3. Принцип обеспечения внутренней логики науки, являющейся базой для учебной дисциплины.

4. Принцип дидактической изоморфности означает, что при дидактической обработке научной системы знаний требуется по возможности сохранить основные элементы теории и создать условия для раскрытия природы этих элементов и характера связи между ними, так как структура должна служить эталоном для сравнения целей и результатов обучения. 

5. Принцип соответствия содержания обучения профессиональной деятельности будущих специалистов.

6. Принцип единства содержания обучения выражает необходимость учета связей, существующих между различными учебными дисциплинами, в целях создания в сознании будущего специалиста целостной научной картины, служащей базовой основой его последующей профессиональной деятельности.

7. Принцип перспективности развития научного знания.

В качестве критериев отбора содержания учебной дисциплины целесообразно использовать следующие положения: целостное отражение в содержании обучения задач формиро​вания всесторонне развитой личности; высокая научная и практическая значимость содержания; соответствие сложности содержания реальным учебным возмож​ностям обучающихся; соответствие объема содержания имеющемуся времени на изуче​ние данного предмета; соответствие содержания имеющейся технологической (учебно-методической) и материаль​но-технической базам образовательного учреждения.

Следует отметить, что опора на названные принципы и критерии при отборе содержания обучения не исключает необходимость соотнесения их с запросами профессиональной деятельности конкретных специалистов, а также требованиями общества к личности вообще. Резюмировать сказанное  можно словами современного педагога-исследователя В.В. Краевского, который отмечает, что содержание образования –  это категория педагогическая, она переводит социальный заказ, формируемый обществом, «на язык педагогики». Разрабатывая содержание образования, педагог-ученый тем самым раскрывает и конкретизирует социальный заказ средствами своей науки, а преподаватель, реализуя в практической деятельности это содержание, тем самым выполняет этот заказ [89].

Одним из методологических оснований, для решения возникающих при отборе содержания теоретических и прикладных задач, является утвердившееся в пе​дагогике положение о том, что учебный предмет представляет собой не результат проецирования соответствующей отрасли науки на процесс обучения, а итог дидактической переработки определенной системы знаний, умений и навыков, необходимых для овладения интеллектуальной, практической, социальной или духовной деятельностью. 

Сравнительно подробно процедура отбора содержания учебной дисциплины рассмотрена в работах В.П. Беспалько, А.А. Золотарева,  В.П. Мизинцева и др. Так, например, при описании содержания учебного предмета       В.П. Беспалько [20] вводит понятие учебные элементы – объекты, явления и методы деятельности, отобранные из науки и внесенные в программу учебного предмета. Данный подход представляется шагом вперед по отношению к эмпирико-интуитивному выведению критериев отбора учебного материала на основании только дидактических принципов. 

Еще более радикальным шагом следует считать подход к определению оценки объема содержания (информационной емкости) учебной дисциплины, предложенный В.П. Мизинцевым [104]. Его сущность заключается в построении графо-математической модели учебной информации, с помощью которой можно получить численные характеристики, отражающие объем содержания учебной дисциплины с учетом ее сложности. Центральным звеном данного подхода является представление смысловой структуры учебной информации с помощью метода графового моделирования. При этом, под графом понимается множество элементов содержа​ния, построенных в определенных связях и отношениях. Граф отражает выбранный преподавателем замысел построения и изложения учебного материала. В нем все вершины (элементы) располагаются на горизонтальных линиях, каждая из которых соответствует выделенно​му основанию графа. Для построения графа сначала формируется спе​цификация оснований, представленных в определенной, в соот​ветствии с принятой преподавателем логикой изложения материала, последовательности, а затем отбираются сами элементы графа. Это дает возможность наиболее полно, компактно и наглядно отразить все элементы знаний в данном объеме материала. 

Следует указать, что основная сложность при проведении измерений заключается в выделении семантической единицы информации, которая содержится в том или ином учебном материале. В связи с этим важно разграничить понятия семантических единиц, используемых для измерения объема информации содержания учебной дисциплины (раздела, модуля, темы) и конкретного занятия. Причина разграничения обусловлена целями проводимых измерений. Под семантической единицей информации, которая содержится в той или иной программе учебной дисциплины (раздела, модуля, темы), следует понимать сложные и простые понятия, а также конкретные определения, следствия, законы, правила, события факты и т. д.

Целью измерения информационной емкости содержания темы (модуля, раздела) и конкретного занятия является определение допустимых доз учебного материала, которые могут быть предложены обучающимся. 

При проведении измерений целесообразно учитывать возможности пропускной способности каналов человеческого восприятия и памяти. Результаты исследований в этой области, на примере западноевропейской педагогической школы, подробно описаны В.М. Косухиным [88]. В их основе лежат экспериментально полученные данные о пропускной способности человеческой памяти, которая обычно делится на три уровня: непосредственную (оперативную), кратковременную и долговременную память.

Оперативная память – такой временной канал, содержание которого столько времени находится в сознании (и, следовательно, им можно непосредственно оперировать), сколько времени информация находится в самом канале. Время и пропускная способность оперативной памяти зависят от возраста. Для возраста обучающихся в вузе принимается время присутствия за 9-10 с, а пропускную способность – 16-18 бит/с, таким образом, объем памяти оказывается равным примерно 160 бит.

Кратковременная память имеет значительно меньшую пропускную способность (примерно 0,5 бит/с), но содержание ее сохраняется от нескольких минут до нескольких часов. Если часть содержания оперативной памяти переходит в кратковременную, то соответствующая часть последней стирается ввиду ограниченности объема (несколько тысяч бит). С еще меньшей скоростью, примерно 0,05 бит/с, информация из кратковременной памяти переходит в долговременную, объем которой для всех практических целей можно считать беспредельным, а время присутствия информации в памяти колеблется между несколькими месяцами и несколькими годами. Следует особенно отметить, что новое понятие несет в среднем 50 бит информации. Тогда, с учетом приведенных выше параметров, кратковременной памяти для перехода этого понятия в нее требуется примерно 100 секунд. Допуская, что одинаково интенсивная работа обучающегося может длиться непрерывно 30 минут, он может выучить за это время 18 понятий на уровне кратковременной памяти. При переходе понятия из оперативной в кратковременную память его информационное содержание снижается примерно до 15 бит. Следовательно, за те же 30 минут можно выучить примерно 6 понятий на уровне долговременной памяти, при повторении материала через некоторое время можно увеличить это количество до 12, то есть 2/3 содержания надолго закрепляется в памяти. Данные оперативной памяти, пока не использованные, также имеют значение. В частности, если объем этой памяти составляет примерно 150-160 бит, нельзя давать в одном кадре обучающей программы 3-5 понятий, иначе между этими понятиями не образуется смысловое целое.

Таким образом, при построении графо-семантической модели содержания темы (модуля, раздела) имеется возможность разделить учебный материал по видам занятий, учитывая, что на лекции целесообразно вводить не более 7-8 новый понятий, а на практическом и семинарском занятии – не более пяти. Следовательно, при построении графо-семантической модели конкретного занятия указанное выше количество понятий выступает как ограничение графа.

Реализация описанного подхода позволяет при отборе содержания учебной дисциплины произвести выбор семантических единиц – ключевых дидактических категорий и понятий, без знания которых формирование у будущего специалиста значимых профессиональных качеств не представляется возможным. 

Использование данного подхода позволяет, наряду со сказанным,   провести  анализ достаточности и неизбыточности выявленных элементов учебного модуля. С этой целью необходимо исследовать междисциплинарные и внутрипредметные связи данного модуля с другими, входящими в состав учебной дисциплины, т. е. выявить те категории и понятия, которые ранее уже были введены в оборот при изучении курса, или же рассматривались в рамках других учебных дисциплин, преподаваемых в образовательном учреждении. 

Следующим важным этапом проектирования и конструирования ПОТО является этап структурирования содержания учебного материала.
Результаты отбора содержания находят, как правило, свое отражение в учебной программе и тематическом плане. Однако их наличие не исключает дальнейшей творческой работы преподавателя над структурой учебной дисциплины. При этом, в основу структурирования содержания учебного материала целесообразно положить системный подход. Это объясняется тем, что сама структура  дидакти​ческой системы весьма устойчива, так как связи между отдельными ее элемен​тами довольно жестко определены логикой науки и психолого-педаго​гическими требованиями, предъявляемыми как к учебному предмету, так и к ПОТО в целом.

Сущность процесса структурирования состоит в том, чтобы выявить систему смысловых связей между элементами содержания  крупной дидактической единицы (учебной дисциплины, раздела, модуля, темы) и расположить учебный материал в той последовательности, которая вытекает из этой сис​темы связей. 

Исходя из сказанного, процесс структурирования отвечает на вопросы: какова должна быть структура содержания и како​ва последовательность освоения элементов этого содержания? Приме​нительно к структурированию содержания темы это означает выявле​ние вопросов темы и последовательности их изучения в соответствии с логикой их взаимосвязи.

Для этапа структурирования содержания темы важное значение имеют практические формы реализации принципов структурирования и их наглядного представления в процессе непосредственной работы пре​подавателя. В педагогической литературе по данной проблеме к настоящему времени разработано значительное разнообразие таких форм. В частности, в работах     В.П. Беспалько, А.А. Золотарева и других авторов указывается на возможность наглядного предс​тавления содержания и структуры учебного материала в виде: матриц связей, графов учебной информации, структурно-логических схем, сетевых графиков, планов проведения учебных занятий, листов ос​новного содержания и т. п. 

Педагогическая практика свидетельствует о том, что все названные выше формы могут быть в полной мере востребованы преподавателем-технологом. Их выбор обусловлен, прежде всего, целями обучения, объемом содержания, профессиональной подготовленностью и компетентностью самого педагога, возможностью структурирования учебного материала (лучше поддаются структурированию точные науки физико-математического, техни​ческого и специального направлений) и т. д. Ниже в монографии на примерах изучения конкретных дисциплин приводятся различные способы структурирования содержания учебного материала. 

Обобщая сказанное, целесообразно представить методику работы преподавателя по отбору и структурированию содержания учебного материала следующим образом:  в соответствии с целями и задачами подготовки специалиста сформулировать принципы и критерии отбора содержания;  ориентируясь на современные научные труды (фундаментальные научные и учебные издания, монографии, статьи и другие публикации) по предмету изучения, построить структурно-логическую схему учебной дисциплины;  оценить объем содержания учебной дисциплины с учетом ее сложности, а также целей подготовки специалистов требуемого профиля и качества; используя методы графо-математического моделирования, построить графовую модель дисциплины и оценить ее информационную емкость (отобрать необходимое число учебных элементов – ключевых категорий, понятий и определений в предметной области); убедиться в достаточности полученных учебных элементов для достижения целей подготовки (оценить возможности формирования у обучающихся на их основе требуемых  умений, навыков и значимых профессиональных качеств); в соответствии с возможностями пропускной способности каналов  восприятия и памяти обучающихся распределить учебный материал на соответствующие разделы, модули, темы, учебные занятия, исключающие перегрузку студентов учебной работой на различных этапах обучения; выявить систему смысловых связей между элементами содержания  учебной дисциплины (раздел, модуль, тема, занятие) и расположить учебный материал в той последовательности, которая вытекает из этой сис​темы связей. С этой целью провести его структурирование (построение соответствующих матриц связей, графов изучения учебных вопросов, структурно-логических схем, сетевых графиков, планов проведения занятий и т.д.);

Описанная методика позволяет педагогу на научной основе выделить информационную составляющую учебной дисциплины (“знаниевую” область), позволяющую ему в учебном процессе в полной мере обеспечить подготовку специалиста в соответствии с требованиями государственных образовательных стандартов.  

Структурный анализ учебного материала позволяет педагогу выделить наи​более существенные (опорные) элементы темы (модуля), выявить системообра​зующие связи, определяющие эффективность функционирования дидак​тической системы в целом. При этом важно учитывать и то влияние, ко​торое та или иная структура учебного материала оказывает на моти​вацию обучения, на формирование интереса к учению и научного сти​ля мышления. Анализируя содержание учебной дисциплины целесообразно выделить элементы структуры (категории, определения и  понятия), по которым обучение следует вести на уровне знаний, умений, навы​ков, творческого подхода к практическому применению.

Таким образом, следующим этапом проектирования и конструирования ПОТО выступает – этап задания требуемых уровней усвоения изучаемого материала и исходных уров​ней обученности слушателей.

К сожалению, в современной профессиональной дидактике еще не выработаны общие подходы к количественному и качественному определению уровней ус​воения содержания учебного материала. До сих пор разные авторы предлагают свои трактовки этого понятия, определяют разное коли​чество возможных уровней, что требует от преподавателя при проек​тировании и конструировании технологии обучения творческого подхода. Ему целесообразно руко​водствоваться при этом своим педагогическим опытом, признанными и практикуемыми в образовательном учреждении дидактическими концепциями и теориями обучения.

Не стремясь провести полный анализ многообразия существующих взглядов на данную проблему, остановимся лишь на тех, которые могут быть востребованы педагогами  при проектировании и конструировании ПОТО.

И.Я. Лернер и М.Н. Скаткин выделяют три уровня ус​воения знаний: восприятие, осмысление, запоминание; применение знаний в сходной ситуации, по определенному образцу; применение знаний в новой ситуации.  С.И. Архангельский, В.П. Беспалько и И.Ф. Гербарт определяют четыре уровня научного познания как че​тыре ступени интеллектуального развития обучающихся в учебном про​цессе. Однако, если у С.И. Архангельского это: оперирование представлениями и изучение признаков; оперирование понятиями и логическими связями; обобщение признаков, представлений и поня​тий, инвариантных и изоморфных представлений; свободное опериро​вание абстрактными понятиями и отвлеченной научной символикой, то у И.Ф. Гербарта это: ясность – обучающийся впервые знакомясь с учебным материалом осознает его новизну и отличительные приз​наки, воспринимает основные положения предмета; ассоциация – обу​чающийся связывает новые сведения с имеющимися у него знаниями и устанавливает между ними необходимые связи и отношения, осознавая содержание предмета; система – обучающийся, овладев основными пра​вилами и закономерностями, представляет себе весь учебный материал и готов использовать знания на практике; метод – обучающийся ов​ладел способами применения знаний и при дальнейшей тренировке приобретает соответствующий навык.

Рассматривая эти уровни усвоения, В.П. Беспалько как бы обобщает сказанное и предлагает «генетическую структуру мастерс​тва человека» в виде следующих последовательных уровней усвоения:

1. Узнавание (при повторном их восприятии) объектов и свойств процессов данной области явлений действительности (зна​ния-знакомства).

2. Репродуктивное действие (знания-копии) путем самостоя​тельного воспроизведения и применения информации о ранее усвоен​ной ориентировочной основе для выполнения известного действия.

3. Продуктивное действие – деятельность по образцу на неко​тором множестве объектов (знания-умения). Обучающимся добы​вается субъективно новая информация в процессе самостоятельного построения или трансформации известной ориентировочной основы для выполнения нового действия.

4. Творческое действие, выполняемое на любом множестве объ​ектов путем самостоятельного конструирования новой ориентировоч​ной основы для деятельности (знания-трансформация), в процессе которой добывается объективно новая информация” [21].

Все названные выше подходы и другие существующие могут быть в полной мере востребованы преподавателем при задании соответствующего уровня изучения учебного материала. Важно чтобы при этом он однозначно определился с дидактическими целями, которые пытается достичь, содержанием того материала, который должен быть обязательно усвоен обучающимися и принятыми в данном вузе концепциями обучения.  

При проектировании и конструировании ПОТО наиболее целесообразно, на наш взгляд, использовать классификацию, предложенную В.П. Бес​палько. Для этого каждому уровню усвоения может быть присвоен номер, соответствующий порядковому номеру каждого из этапов усвоения. Эта рекомендация обусловлена тем, что в современной профессиональной дидактике данная классификация признана большинством исследователей в качестве класси​ческой, а также тем, что она позволяет в рамках концепции деятельностного обучения наиболее полно реализовать цели подготовки будущих специалистов. 

Кроме задания требуемых уровней усвоения изучаемого материа​ла преподаватель должен четко представлять себе, какой исходный уровень обученности должны иметь обучающиеся, начинающие изучение вопросов темы (модуля). Под исходным уровнем обученности в данном случае следует понимать уровень усвоения ими знаний по предшествующим темам и учебным дисциплинам.

Опыт проектирования и конструирования ПОТО, представленный в настоящей монографии, позволяет утверждать, что наиболее целесообразной формой реализации обозначенного положения является построение матрицы внутрипредметных и междисциплинарных связей.
Матрица внутрипредметных связей отражает связь учебных вопросов изучаемой темы с предыдущими и последующими темами учебной дисципли​ны (модуля). На пересечениях строк и столбцов ставит​ся требуемый для каждой последующей темы уровень обученности. Окончательно этот уровень устанавливается как максимальный из всех уровней, обусловленных требованиями изучения последующих тем.

Если рассматриваемая тема обеспечивает другие учебные дисциплины,  то целесообразно строить матрицу междисциплинарных связей,  которая отражает связь учебных вопросов данной темы с другими дисциплина​ми. Построение такой матрицы, аналогично рассмотренной ранее, но уровень обученности устанавливает преподаватель, отвечающий за ту учебную дисциплину, которую обеспечивает учебный вопрос данной темы. Окончательное значение требуемого уровня определяется как максимальное значение уровней, полученных из анализа матриц внутрипредметных и междисциплинарных связей.

Исходный уровень обученности целесообразно устанавливать с помощью тех же матриц, что и требуемый уровень. На пересечениях строк и столбцов ниж​няя цифра соответствует требуемому исходному уровню предшествующих тем или учебных дисциплин. В матрице междисциплинарных связей базовых учебных дисцип​лин, для которых определяется исходный уровень обученности, для конкретности могут указываться темы, имеющие значение для изуче​ния ее вопросов. В этом случае требуемый исходный уровень относится к темам базовых учебных дисциплин.

Определение требуемых уровней усвоения изучаемого материала и их правильное задание позволяет преподавателю обеспечить в конечном результа​те подготовку специалиста-профессионала с гарантирован​ным качеством обучения. Наряду с этим, появляется возможность дифференцировать знания, необходимые обучающимся, с целью создания соответствующих тестов и тестовых заданий для контроля за качеством их усвоения. 

Управление познавательной деятельностью обучающихся абсолютным большинством исследователей  трактуется как особая, социально детерминированная деятельность, имеющая системный, целенаправленный характер и содержащая в своей основе единство процессов преподавания и учения. 

При этом дидактический процесс не рассматривается как механическая сумма двух названных составляющих. Он раскрывается  как целостное явление, суть которого отражает единство познания и педагогического взаимодействия обучающихся и преподавателя в разнообразных формах их осуществления. Деятельность преподавателя выступает ведущей в данном тандеме. Она является управляющей и определяет взаимодействие педагога и обучающегося, необходимое для перевода последнего в требуемое состояние обученности. Учение рассматривается  как одна из сторон дидактического процесса, которая представляет собой деятельность самого обучающегося по овладению знаниями, навыками и умениями. При этом, познавательная деятельность обучающегося, как способ усвоения знаний и действий, преобразует природные качества человека (обучаемость) в социально и профессионально значимое качество личности (обученность). По своему содержанию познавательная деятельность может быть умственной, теоретической, практической, манипуляционной, трудовой, игровой.

Взаимная активность преподавателя и обучающегося  наиболее полно определяется в рамках педагогического взаимодействия, которое включает в единстве педагогическое влияние, его активное восприятие, собственную активность обучающегося, проявляющиеся в ответных действиях, в самообучении и самообразовании. В связи со сказанным, следует указать на неоднозначность трактовки разными авторами взглядов на отношение педагога и обучающегося в рамках дидактического процесса. В педагогических источниках встречается, так называемый,  «субъект-объектный» (S-О) подход,  при котором речь идет о педагогическом воздействии педагога на обучающегося с целью достижения дидактических целей и формирования личности с заданными качествами. Представляется, что данный подход является следствием некритического, а потому и механистического переноса в педагогику основного постулата теории управления: если есть субъект управле​ния, то должен быть и объект. В результате в педагогике субъект – это педагог, а объектом, естественно, считается обучающийся. Представ​ление о педагогическом процессе как «субъект-объектном» отношении закрепилось вследствие утверждения в системе образования автори​таризма как социального явления. Важно подчеркнуть, что являясь сторонниками гуманистического подхода к обучению, мы готовы рассматривать обучающегося как объект, но не педагогического процесса, а лишь педагогического воздействия, т.е. внешней, направленной на него деятельности. Признавая обучающегося  в качестве субъекта педагогического процесса, утверждается тем самым приоритет «субъект-субъектных» (S-S) отноше​ний в его структуре. С этой точки зрения, понятие «педагогическое взаимо​действие» гораздо шире, чем «педагогическое воздействие», «педа​гогическое влияние» и даже «педагогическое отношение», которые являются следствием взаимодействия педагогов и обучающихся. Активность участ​ников педагогического взаимодействия позволяет говорить о них как о субъектах педагогического процесса, влияющих на его ход и ре​зультаты.
 В современной профессиональной педагогике управление познавательной деятельностью обучающихся, как правило, рассматривается как род педагогической деятельности, направленной на достижение высокого качества их подготовки при минимальных затратах временных и других ресурсов. 

Преподаватель и обучающийся в этом процессе образуют сложную самонастраивающуюся и самосовершенствующуюся систему управления с устойчивым функционированием. Эта система с учетом взаимоотношения людей содержит особый смысл, имеет специфические особенности, отличия и намного сложнее любой технической или кибернетической системы, так как условия протекания процесса обучения постоянно меняются неопределенным образом и наблюдать за одним и тем же процессом два и более раза невозможно. Отсюда следует, что при управлении процессом обучения вероятностные характеристики имеют существенное значение. В этих условиях важно учитывать не только групповой характер обучения, но и возможность индивидуального формирования у обучающихся личностных и значимых профессиональных качеств, а также профессиональных компетенций.

Анализ взаимосвязей процесса обучения с более широкими социальными процессами, а также связей внутри самого дидактического процесса, позволил сформулировать ряд принципов управления познавательной деятельностью, которые  выступают в качестве основных руководящих положений, ориентирующих как преподавателя, так и обучающихся в процессе их  активного взаимодействия. Среди основных принципов целесообразно выделить: гуманистическая направленность; социальная обусловленность и научность; целенаправленность, системность и целостность; преемственность и последовательность; объективность и полнота информации;  индивидуального и дифференцированного подходов; сочетание педагогического управления с развитием сознательности, активности, инициативы и самостоятельности обучающихся; уважение к личности обучающегося в сочетании с разумной требовательностью к нему; прочности и действенности результатов управления и другие.

 Сравнительный анализ названных принципов и принципов (признаков) разработки и применения ПОТО показывает, что они обладают высокой степенью общности и достаточно полно коррелируют между собой, так как предусматривают: знание целей управления и возможностей определения степени приближения к ним  при любом варианте управления; установление исходных состояний управляющей и управляемой подсистем; выработку программы управления; накопление и обработку данных обратной связи в каждый момент управления; выработку и реализацию психолого-педагогических воздействий по данным обратной связи; формулирование критериев достижения поставленной цели; содержание минимального числа ступеней управления; влияние выработанной системы управления на конечные результаты; адаптивность системы управления, то есть ее преобразование в соответствии с изменением условий и целей.

Данный вывод позволяет утверждать, что процесс управления познавательной деятельностью обучающихся можно рассматривать с позиции технологического подхода к организации учебного процесса в вузе. 

Несмотря на общность взглядов большинства исследователей на решение проблемы управления познавательной деятельностью обучающихся, существуют и расхождения в их позициях, которые связаны, в первую очередь, с определением структуры и функций, реализуемых в рамках данного процесса. При этом, как правило, все они сходятся на том, что сам процесс управления носит цикличный характер и проходит ряд последовательных этапов. Однако количество и содержание этих этапов у разных исследователей не совпадает. Различия в их взглядах на количество выделяемых этапов управления и их содержание не носит принципиального характера. Это объясняется тем, что, во-первых, деление на отдельные этапы достаточно условно, во-вторых, все они взаимосвязаны в единый процесс и могут, в зависимости от дидактических задач, решаемых преподавателем или обучающимся, объединяться или же, наоборот, дробиться на более мелкие, позволяющие более полно отразить логику доведения последнего до требуемого уровня обученности, в-третьих, сам процесс управления познавательной деятельностью обучающихся подчиняется единым законам, разработанным в рамках теории управления. В результате обобщения существующих подходов можно выделить следующие этапы управленческой деятельности – формирование целей, информационной основы обучения, прогнозирования, принятия решения, организации исполнения, коммуникации, контроля и оценки результатов, а также их коррекцию. Выделенные этапы детерминируют реализацию в рамках управления познавательной деятельностью обучающихся соответствующие им функции управления – целеполагающую, информационную, прогностическую, проектировочную, организационную, коммуникативную, контрольно-оценочную и корректировочную. 

В связи со сказанным, значительный интерес представляет классификация дидактических систем управления, предложенная В.П. Беспалько (см. табл. 1.1) [21]. Она  позволяет построить соответствующие им схемы управления, образующиеся сочетанием:

Таблица 1.1

	СОЧЕТАНИЯ
	разновидности
	СХЕМА УПРАВЛЕНИЯ

	1) видов управления
	разомкнутое


	     Р


	без обратной связи

	
	замкнутое
	З
	с обратной связью

	2) видов информацион-ного процесса
    (прямая связь)
	рассеянный
	Р


	на всю аудиторию

	
	направленный


	Н


	на конкретного

обучающегося

	3) типов средств управления познавательной деятельностью обучающихся  
	ручные


	Р


	дополняемые словом

преподавателя

	
	автоматические


	   А


	без непосредственного участия преподавателя


В этом случае возможно построение восьми схем управления познавательной деятельностью обучающихся (см. таблицу 1.2).

Таблица 1.2

	№ п/п
	ВАРИАНТ
	СХЕМЫ УПРАВЛЕНИЯ ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ

ДЕЯТЕЛЬНОСТЬЮ ОБУЧАЮЩИХСЯ

	1
	Р-Р-Р
	“традиционная” (разомкнутое,  рассеянное,  руч​ное)



	2
	Р-Р-А
	“автоинформатор” (разомкнутое, рассеянное, автоматическое)

	3
	Р-Н-Р
	“консультант” (разомкнутое,  направленное,  руч​ное)



	4
	Р-Н-А
	“средства обучения индивидуального пользова​ния” (разомкнутое,  направленное,  автомати​ческое)

	5
	З-Р-Р
	“малая группа” (замкнутое, рассеянное, ручное)



	6
	З-Р-А
	“автоматизированный класс” (замкнутое, рассе​янное, автоматическое)

	7
	З-Н-Р
	“хороший репетитор” (замкнутое, направленное, ручное)

	8
	З-Н-А
	“адаптивное управление” (замкнутое, направ​ленное, автоматическое)


Предложенная совокупность схем позволяет достаточно полно описать различные варианты управления познавательной деятельностью и оказать помощь преподавателю при выборе наиболее оптимальной из них.

Наряду со сказанным, важным выводом следует считать  то, что любая учебная деятельность всегда управляема. Она представляет собой либо непосредственные управляющие воздействия конкретного педагога, либо опосредо​ванные воздействия некоторого «обобщенного» преподавателя (авто​матизированное управление) с помощью различных технических, компь​ютерных или иных информационных средств, либо самоуправление, осуществляемое обучающимся по отношению к самому себе.

В профессиональной дидактике разработка процессуальной стороны обучения связывается, в первую очередь, с выбором педагогом целесообразных организационных форм, методов и средств проведения учебных занятий с обучающимися. Этот выбор базируется на целостной системе дидактических принципов, которые представляют собой руководящие педагогические положения, отражающие протекание объективных законов и закономерностей обучения, а также определяющие деятельность преподавателя по организации активного взаимодействия с обучающими с целью вооружения последних знаниями, навыками и умениями, профессиональными компетенциями. 

Следующим важным этапом проектирования ПОТО является выявление и обоснование преподавателем логики организации педагогического взаимодействия с обучающимися на уровне «субъект – субъектных» отношений (коммуникативный уровень). 

Исходя из деятельностной модели подготовки специалиста целесообразным следует считать обращение к контекстному подходу, разработанному в трудах А.А. Вербицкого,  В.С. Леднева, В.А. Сластенина и других исследователей. Сущностной характеристикой данного подхода является последовательное моделирование всей системы форм, методов и средств обучения (тради​ционных и инновационных), предметного и социального содержания усваивае​мой обучающимися профессиональной деятельности с помощью трех ти​пов взаимосвязанных моделей: семиотической, имитационной и соци​альной. В своей совокупности они представляют собой динамическую основу перехода обучающихся от учебной к профессиональной деятельности. Целью контекстного обучения является создание таких условий обучения, которые способствуют развитию у них творческого мышления, закреплению умений действовать в ситуациях, адекватных ситуациям будущей профессиональной деятельности. Для этого необходимо добиться того, чтобы каждое новое вводимое понятие или положение, перестраивало структуру прошлого опыта обучающихся и предусматривало ее связи с ситуациями будущего профессионального использования. Однако, ориентируя обучающихся на заучивание знаков или их систем, без понимания смысла (контекста), который в них заключается, невозможно сформировать профессионально направленное мышление и превратить учебную информацию в знания, навыки и умения. Необходим постоянный переход от абстрактных моделей деятельности к более конкретным, и от системы знаковой информации к реальным объектам. Это связано с тем, что личностный смысл активности обучающегося состоит не в усвоении знаковых систем, а в формировании их средствами целостной структуры будущей профессиональной деятельности. Коммуникативный аспект профессиональной подготовки будущих специалистов может быть осуществлен только на стадии реализации ее процессуальной составляющей, т. е. в рамках технологии обучения. 

Высокую эффектив​ность применения контекстного подхода обнаруживает создание коммуникативных ситуаций в учебном процессе с целью переноса осваиваемого опыта на новые сферы деятельности. Взаимодействие в процессе обучения, имеющее форму общения между преподавателем и обучающимися, а также обучающихся между собой – выступает одним из наиболее портативных средств трансформации учебной информации в профессионально значимую. Оно отличается высоким уровнем взаимопонимания, низ​ким уровнем избыточности информации, экономией времени ее пере​дачи. Активизации учебного процесса в рамках ПОТО наиболее способствуют фронтальные, коллективные, групповые и диадические коммуникативные ситуа​ции. Все эти ситуации целесообразно реализовывать в рамках технологии обучения в зависимости от конкретных педагогических задач, решаемых преподавателем на том или ином этапе профессиональной подготовки обучающихся, выбранных им дидактических принципов, методов и организационных форм обучения. 

Одним из наиболее ответственных и, в то же время, наиболее трудоемким при проектировании и конструировании ПОТО следует признать этап оценки и контроля результатов обучения, его коррекции, т. е. определения эффективности ее применения в профессиональном образовании. Даже при наличии в составе технологии оптимальных, с точки зрения решаемых педагогических задач, методов и организационных форм обучения, самых современных средств представления информации, невозможно сделать учебный процесс управляемым и целенаправленным, если не налажена система контроля за его ходом, своевременная проверка и оценка знаний, навыков и умений обучающихся, т. е. если отсутствует обратная связь. 

Эффективность применения ПОТО характеризуется относительным изменением результатов обучения за определенный промежуток времени. Она как величина выявляется в итоге обобщения и сравнения одних статистических данных с другими и выражается как явное рассогласование между имеющимися и вновь полученными показателями в педагогической практике. Положительный показатель эффективности предполагает установление наиболее целе​сообразного способа взаимодействия обучающихся и преподавателя, при котором результирующая характеристика учебного процесса достигает наивысшего показателя или находится в оптимальном интервале изме​нения своих значений. Эта характеристика отражает наиболее су​щественные стороны обучения и представляет собой показатель выс​шего порядка обобщения. Она может включать различные переменные: объем и качество учебного материала, время его изучения, ре​зультаты усвоения знаний, степень сформированности умений, навыков, профессиональных компетенций  и т.п.

Таким образом, эффективность учебного процесса, как правило, характеризуется приращением ре​зультатов за контрольный промежуток времени. При этом качество обучения определяется уровнем достижения этих результатов по отношению к существующим нормам  (требования государственных образовательных стандартов). С точки зрения результативности, эффективность обучения – понятие оценочное, то есть, при его определении дается оценка его эффектам, под которыми в дидактике подразумеваются конкретные результаты взаимодействия преподавателя и обучающихся. Если эффект – это результат последнего, то эффективность – мера  его приближения к заданным при проектировании технологии обучения дидактическим целям.

Следовательно, при проектировании ПОТО перед преподавателем встает задача выбора методов и форм контроля, критериев качества усвоения изученного материала, разработки процедур его осуществления, обоснования способов индивидуальной или коллективной коррекции учебной деятельности.

Далее целесообразно уточнить соотношение следующих важных дефиниций оценки эффективности обучения  – «оценка», «контроль», «проверка», и «отметка». Нередко они смешиваются, употребляются то в одинаковом, то в различном значении. Обоснуем сущностную характеристику каждого из названных понятий, их взаимозависимость.
Общим родовым среди них выступает «контроль», означающий выявление, измерение и оценивание знаний, умений и навыков обучающихся. Таким образом, речь идет о совокупности   организационных  и  методических   приемов   получения   и   анализа   количественно-качественных показателей, характеризующих результативность учебного процесса. Выявление и измерение называют «проверкой». Поэтому проверка – составной элемент контроля, основной дидактической функцией которого является обеспечение обратной связи между преподавателем и обучающимися, получение педагогом объективной информации о степени освоения учебного материала, своевременное выявление недостатков и пробелов, требующих коррекции. Проверка имеет целью определение не только уровня и качества обученности, но и объема учебного труда обучающегося. Кроме проверки контроль содержит в себе «оценивание» (как процесс) и «оценку» (как результат) проверки. Оценки фиксируются в виде отметок (условных обозначений, численных аналогах оценки).

Основой для оценивания успеваемости обучающихся являются итоги (результаты) контроля. Учитываются при этом как качественные, так и количественные показатели их работы. Количественные показатели фиксируются преимущественно в баллах и процентах, а качественные – в оценочных суждениях типа «хорошо», «удовлетворительно» и  т.п. Каждому оценочному суждению приписывают определенный, заранее согласованный (установленный) балл, показатель (например, оценочному суждению «отлично» – балл 5). Очень важно при этом понимать, что оценка это не число, получаемое в результате измерений и вычислений, а приписанное оценочному суждению значение.  

Управление дидактическим процессом в рамках ПОТО обязательно предполагает наличие системы оценки и контроля эффективности его функ​ционирования. Это вполне объяснимо  с  психологической точки зрения – каждый из участников педагогического взаимодействия неизбежно теряет рычаги управления своей деятельностью,  если  не получает информации о ее промежуточных результатах. С позиции управления познавательной деятельностью обучающихся, контроль призван обеспечить внеш​нюю обратную связь (контроль преподавателя) и внутреннюю (самоконтроль обучающегося). Он (контроль) направлен на получение информации, анализируя которую педагог вносит необходимые коррективы в течение учеб​ного процесса. Выделение его в относительно самостоятельную функцию управления познавательной деятельностью обучающихся носит условный характер и оказывается полезным, главным образом, в концептуальном и операциональном отношениях. В действительности же контроль органически связан со всеми другими функциями управления и его существенные характеристики не могут быть полно и адекватно раскрыты вне соотнесения с другими звеньями, составляющими процесс управления. Все основные свойства, ограничения и требования, предъявляемые к контролю, вытекают именно из взаимосвязи его с другими функциональными элементами процесса управления. Их органическая связь проявляется в том, что последние выступают как основные точки контроля, т. е. он затрагивает цели, содержание, прогнозы, решения, организацию и исполнение действий, коммуникацию и коррекцию. 

Основными функциями системы контроля и оценки являются  следующие.

Обучающая. Она проявляется в  том,  что  в  ходе  контроля  успеваемости  рассматриваются,  углубляются  и  совершенствуются   знания, навыки и умения, повышается  уровень  образованности, совершенствуется культура умственного труда, стимулируется самостоятельность обучающегося.

Развивающая. Проявляется в том,  что  под  воздействием  контроля совершенствуются такие психологические процессы и свойства личности,  как  внимание, память, мышление, стимулируется познавательная активность. Эта функция может быть  реализована лишь в том случае, если контрольные задания (вопросы), предлагаемые обучающемуся, требуют от него объяснений,  доказательств,  обоснований, а не одного пересказа прочитанного.

Воспитательная. Оценка, сопровождающая контроль успеваемости, отражает общественное мнение о результатах деятельности обучающегося. Она оказывает на него большое моральное воздействие, способствуя воспитанию ответственности, осознанию своего учебного долга, развивает волю, дисциплинированность, принципиальность.

Управляющая.  Контроль  успеваемости  представляет  собой  непрерывно осуществляемую обратную связь, показывающую обучающемуся и особенно преподавателю, уровень успехов и ориентирующую их относительно мер улучшения успеваемости в дальнейшем. 

Контрольно-оценочная. Позволяет следить за ходом  и  результатами  учебной деятельности обучающегося. В этой функции система контроля слагается  из контроля преподавателя, взаимного  контроля  обучающихся и их самоконтроля. Значение последнего убедительно доказано работами психологов, утверждающих, что совершенствование результатов деятельности человека не наступает даже при бесконечно большом числе повторений, если он не видит  своих недочетов,  ошибок,  не  способен критически оценивать результаты своей деятельности.

Организующая. Систематически  проводимый  контроль организует работу обучающегося, ориентирует в требованиях образовательного учреждения, способствует выработке рационального режима самостоятельной работы.

Перечисленные  функции  в рамках ПОТО могут быть реализованы, т.е. дать педагогический эффект, только при соблюдении ряда дидактических требований к системе контроля и оценки, среди которых важно выделить следующие:

– индивидуальный характер, требующий осуществления контроля за работой каждого обучающегося, за его личной познавательной деятельностью, не допускающей подмены результатов учения отдельных студентов итогами работы коллектива (учебной группы) и наоборот; 

– систематичность и регулярность проведения  контроля  на всех этапах реализации технологии обучения, сочетание его с другими сторонами учеб​ной деятельности обучающихся;

– разнообразие форм проведения, обеспечивающее выполнение всех названных выше функций контроля, повышение интереса обучающихся к его проведению и результатам;

– всесторонность, заключающаяся в том, что контроль должен ох​ватывать все разделы учебной программы, обеспечивать проверку как те​оретических знаний,  так и практических умений и на​выков;

– объективность контроля, исключающая преднамеренные, субъек​тивные и ошибочные оценочные суждения и выводы преподавателя, основан​ные на недостаточном знании студентов или предвзятом отношении к некоторым из них;

– дифференцированный подход, учитывающий специфические особен​ности каждого учебного предмета (отдельных его разделов), а также индивидуальные характеристики обучающихся;

– единая требовательность всех преподавателей, осуществляющих контроль  за учебной работой в рамках реализуемой технологии обучения.

Через названные требования в рамках ПОТО реализуются основные принципы организации контроля и оценки. Среди них ведущими являются – научность, системность, систематичность, всесторонность и объективность. Наряду с названными, принципами можно отдельно выделить такие как – гуманистический принцип педагогической оценки, предполагающий уважение преподавателем личного достоинства обучающихся; принцип перспективности в обучении и оценке, заключающийся в указании обучающимся посредством педагогической оценки перспектив их развития, возможности продвижения вперед, будущие уровни достижений и цели; принцип сотрудничества преподавателя и обучающихся не только в учебной, но и контрольно-оценочной деятельности.

Система оценки и контроля должна отвечать требованиям управления познавательной деятельности обучающихся и выступать в роли соответствующего инструментария для ее осуществления. 

Чтобы оценка успеваемости выполняла вышеуказанную роль, ее целесообразно проводить на основе требований к оптимальному усвоению обучающимися знаний, умений и навыков.

Оптимальное усвоение знаний, умений и навыков – понятие  сложное  и многогранное. Наиболее существенными его критериями являются: объем, системность, осмысленность, прочность и действенность.

Объем знаний – это сумма фактов, понятий, правил, законов, которые усваиваются обучающимся по тому или иному разделу, модулю, теме или отдельно взятому занятию. Системность  знаний  –  это  понимание логики  изучаемой дисциплины, ее идей и закономерностей, умение располагать изучаемый  материал в определенной последовательности, правильно соотносить одни факты, понятия  и правила с другими. Осмысленность знаний предполагает правильность и убедительность  суждений, умение ответить на видоизмененные вопросы, применять теоретические знания для объяснения и  решения  практических задач. Прочность знаний – это твердое удержание в памяти изученного материала и уверенное использование приобретенных знаний в различных ситуациях. Действенность знаний – это умение пользоваться приобретенными знаниями в разнообразной познавательной и практической деятельности, сочетать теорию с практикой.

Совершенно очевидно, что такое многообразие факторов приводит к  субъективности оценки и налагает на преподавателя особую ответственность при ее определении.

В целях обеспечения  единства  требований  и  объективности  подхода в большинстве образовательных учреждений разработаны критерии оценки ответов обучающихся с учетом специфики различных дисциплин. При наличии таких критериев, казалось бы, все решается просто, т.е. обеспечивается и объективность и  единство требований и т. п. Однако на практике все получается далеко не так. Дело в том, что введенные в критерии таких понятий как глубоко, исчерпывающе, твердо, полно и т. д. –  каждым преподавателем воспринимаются и трактуются субъективно. 

Считаем, что при проектировании ПОТО одним из перспективных способов снятия субъективизма преподавателя при оценке и контроле результатов учебной деятельности обучающихся выступает педагогическое тестирование. Исходя из сказанного раскроем его сущность и методику осуществления в процессе профессиональной подготовки специалиста.

Под педагогическим тестом (далее по тексту ПТ) следует понимать систему заданий специфической формы и опре​деленного содержания, расположенных в порядке возрастающей труд​ности, создаваемой с целью объективной оценки структуры и измерения уровня подготовленности обучающихся [3]. 
Из определения следует, что ПТ целесообразно рассматривать не как обычную совокупность или набор заданий, а как систему, облада​ющую двумя главными системными факторами: содержательным составом тестовых заданий, образующих наилучшую целостность, и нарастанием трудности от задания к заданию.

Принцип нарастания трудности позволяет определить уровень знаний и умений по контролируемой дисциплине, а обязательное ог​раничение времени тестирования позволяет выявить наличие навы​ков и умений. Трудность задания,  как субъективное понятие, определяется эмпирически по величине доли неправильных ответов. Этим трудность отличается от объективного показателя –  сложности, под  которой понимают совокупность числа понятий, вошедших в задание, числа логических связей между ними и числа  операций,  необходимых  для выполнения задания.

Отметим, что задания теста представляют собой не воп​росы и не задачи, а утверждения, которые в зависимости от ответов испытуемых превращаются в истинные или ложные. Исходя из техноло​гичности процедуры тестирования, ответы кодируются двоичным ко​дом: «1» - истинно и «0» – ложно, и в таком виде могут поступать в совре​менные системы обработки информации.

Тестовое задание должно отвечать целому ряду требований. Оно должно иметь четкую форму, отличаться предметной чистотой содер​жания, быть логически правильным, технологичным, иметь известную трудность и коррелировать с выбранным критерием. Из перечисленных требо​ваний следует, что тестовые задания должны обязательно проверяться эмпирически. От таких заданий следует отличать задания в тестовой форме, у которых отсутствуют системообразующие свойства, например, система заданий не организована по принципу возрастания трудности.  

Качество тестов традиционно оценивается двумя основными критериями. Первый – надежность теста, ассоциируемая, в первую очередь, с точностью измерения. Она определяется воспроизводимостью полученных результатов на том же контингенте испытуемых, исполь​зованием параллельных тестов или других методов контроля. Второй критерий – валидность теста, определяемая обычно как способность теста измерять именно то, что он призван измерять по замыслу автора. При проверке ПТ на валидность он подвергается экспертной оценке. Чтобы исключить угадывание из общего суммарного балла вычитают корреляционные по угадыванию, т.е. количество баллов, которые могут быть получены обучающимися  при этом убирается.

Все задачи  педагогического контроля можно условно разделить на два класса. В один класс входят задачи, связанные со сравнени​ем учебных достижений  обучающихся. Эти задачи решаются норматив​но-ориентированным тестированием. В другой класс входят задачи, связанные с оценкой степени овладения студентами учебным материалом. Они соответствуют критериально-ориентированному подходу.

В основе нормативно-ориентированных ПТ лежит сопоставле​ние индивидуального балла испытуемого с тестовыми баллами, полу​ченными другими испытуемыми из той же группы. Известно, что уро​вень подготовки учебной группы зависит от многих факторов – состава группы, доминирующей мотивации в обучении, качества пре​подавания и даже числа занятий, попавших на праздничных дни. Исходя из сказанного, в качестве основного недостатка названного класса тестирования важно указать следующий. Испытуемый из слабой  группы, показавший  в своей группе наилучший результат, может оказаться среди отстающих при сравнении его балла с результатами тестирования в сильной группе. 

В рамках одного учебного заведения эта проблема преодолевается довольно просто. Необходимо протестировать по одному и тому же тесту все учебные группы, или же прибегнуть к формированию, так называемой, выборки стандартизации. Это специально подобранная репрезентативная группа испытуемых. Результаты тестирования такой выборки называются тестовыми нормами. Отсюда и происхождение тер​мина – «нормативно-ориенти-рованное тестирование». Если выборка репрезентативная, то, сопоставляя индивидуальный балл с полученными нормами,  можно получить объективную оценку уровня  достижений отдельного  испытуемого по сравнению с уровнем достижений всех обучающихся, и эта оценка уже не будет зависеть от уровня подготовленности конкретной учебной группы, в которой проводилось тестирование. Специфика нормативно-ориентированных ПТ тесно связана с их основной задачей – как можно более четко дифференцировать испыту​емых по уровню их подготовленности.

Критериально-ориентированный ПТ представляет собой систему заданий, позволяющую из​мерить уровень учебных достижений относительно полного объема знаний, умений и навыков, которыми должны овладеть обучающиеся в результате определенного курса обучения. При этом указанный объем называется областью содержания этого теста. С ней и соотносятся учебные достижения отдельных обучающихся, чтобы определить, какую долю учебного материала они усвоили,  задачи какого уровня слож​ности могут решать. Выделяют два вида критериально-ориентированных ПТ.  

Первый вид (по-английски его обычно называют domain-referenced tests) предназначен для оценки доли от полного объема учебного материала, которую усвоили испытуемые, измеряемую обычно в процентах. Этот вид теста позволяет также оценить степень овладе​ния тем или иным умением или навыком. Если испытуемый полностью овладел измеряемым умением и выра​ботал соответствующий навык, то он в отведенное время выполнит 100% заданий. Если умение еще не сформировано, то не будет вы​полнено ни одного задания. Если умение находится в стадии форми​рования, или даже сформировано, а навыка еще нет, то будет выпол​нена соответственно меньшая или большая часть заданий. Про​цент их правильного выполнения и является оценкой степени ов​ладения. 

Второй вид критериально-ориентированных тестов (mastery tests) используется для классификации испытуемых, разделения их на две (или более) группы на основании заранее выработанного кри​терия (зачет-незачет, аттестован - не аттестован). Для того, чтобы быть отнесенным к группе «зачет» или «аттес​тован», испытуемый должен достичь необходимого минимального для этой группы уровня овладения учебным материалом. Этот уровень ус​танавливается разработчиками теста и является критерием, на осно​вании которого принимается конкретное решение относительно каждо​го обучающегося. В тесте критерий выражается определенным коли​чеством заданий. Если испытуемый выполняет данное количество за​даний или превосходит его, он аттестовывается, в противном случае – нет.  При этом за критерий обычно принимается 80-90% от общего числа заданий в тесте, в этом случае в тест включают небольшое количество зада​ний повышенной трудности. Выбирать критерий, равный 100%, нецелесообразно, так как тестирование носит вероятностный характер и испытуемый, полностью усвоивший необходимый материал, может дать неправильные ответы на отдельные задания, в силу случайных обстоя​тельств.   

 Описанные выше формы педагогических тестов можно использовать для перевода тестовых баллов в традиционную систему оценок. Например, если испытуемый выполнил более 90% заданий, то он получает оценку «отлично», решивший от 75 до 90% заданий – «хорошо», а от 50 до 75% – «удовлетворительно». Критерий устанав​ливается самими разработчиками теста и зависит от сложности со​держания и планируемой трудности задания.

В настоящее время в дидактике выделяют четыре основные формы тестовых заданий. Задания закрытой формы, в которых обучающийся выбирает пра​вильный ответ из нескольких правдоподобных, предложенных на вы​бор. Эти правдоподобные ответы называются «дистракторами». Чем он лучше, тем чаще на него «попадается» студент, давая неп​равильный ответ.  Задания открытой формы – ответы дают сами испытуемые, дописывая ключевое слово в утверждении и превращая его в истинное  или  ложное высказывание. Такое тестовое утверждение содержит в одном предло​жении и вопрос, и ответ. Оно должно состоять из небольшого коли​чества слов (чем меньше, тем лучше), а ключевое слово, которое вписывает обучающийся, должно завершать фразу. При формулировании зада​ния важно минимумом слов добиваться максимальной смысловой ясности и однозначности содержания задания. Задания на соответствие, в которых элементам одного мно​жества  требуется сопоставить элементы другого множества, причем число элементов во втором множестве должно на 20-30% превышать число элементов первого множества. Это обеспечивает пользователю широкое поле для поиска правильного ответа. Задания на установление правильной последовательности. Обучающийся указывает с помощью нумерации операций, действий или вы​числений требуемую заданием последовательность. Такие задания хо​роши в тех областях учебной или профессиональной деятельности, которые хорошо алгоритмизируюся.

Среди преимуществ педагогических тестов перед традиционными методами контроля можно выделить следующие: они позволяют повысить объективность контроля,  исключить влияние на оценку побочных факторов, таких как личность преподавателя и самого обучающегося, их взаимоотношения и т.п.; оценка, получаемая с помощью теста, более дифференцирована; в отличие от традиционных методов контроля, где используется 4-х балльная шкала, результаты тестирования, благодаря особой организации, могут быть представлены в более дифференцированном виде, содержащем множество градаций оценки; благодаря стандартизированной форме оценки, педагогические тесты позволяют соотнести уровень достижений обучающихся по предмету в целом и по отдельным существенным его элементам с аналогичными показателями в группе или любой другой выборке испытуемых; тестирование обладает более высокой эффективностью, чем традиционные методы контроля, так как оно может одновременно проводиться  как в группе, так и на курсе или факультете; обработка результатов тестирования с использованием специальных «ключей» намного быстрее, чем, например, проверка письменной контрольной работы;  показатели ПТ ориентированы на измерение усвоения ключевых понятий, тем, элементов учебной программы, а не конкретной совокупности знаний, как это имеет место при традиционной оценке; применяя батарею ПТ, можно простроить профиль овладения обучающимися всеми элементами учебной программы; педагогические тесты обычно компактны и, как правило, легко поддаются автоматизации.

Безусловно, у тестирования как метода контроля есть и свои ограничения. Легче всего с помощью педагогического теста проверить степень овладения учебным материалом. Проверка глубинного понимания предмета, овладения стилем мышления, свойственным изучаемой дисциплине, в этом случае весьма затруднительна, хотя, в принципе, возможна. Отсутствие непосредственного контакта с обучающимся, с одной стороны, делает контроль более объективным, но, с другой – повышает вероятность влияния на результат других случайных факторов. Таким образом, можно сделать вывод, что наилучший эффект дает сочетание в рамках технологии обучения педагогических тестов с традиционными методами контроля.

Критика тестирования, которую можно слышать из уст отдельных преподавателей, часто обусловлена непониманием специфики этого метода и реальных возможностей его использования. Она правомерна тогда, когда при некомпетентном использовании педагогических тестов абсолютизируется тестовый балл, забывается, что любая оценка дается с определенной долей вероятности. Достоинство педагогического тестирования заключается еще и в том, что можно оценить степень этой вероятности и, следовательно, знать насколько точен полученный результат.

Остановимся далее на методике разработки критериально-ориентированных тестов (mastery tests), которые нашли сегодня наиболее широкое применение в условиях реализации профессионального образования на технологической основе. Эти тесты используются для дифференциации  студентов, разделения их на группы на основании заранее выбранного критерия.
Полный объем знаний, умений и навыков, которые должны быть усвоены в результате изучения курса обучения и овладение которыми измеряется ПТ, на​зывается областью содержания теста. С ней необходимо соотнести учеб​ные достижения конкретных обучающихся, чтобы определить, какую долю учебного материала они усвоили. Выполнение ПТ теста описывается в терми​нах содержания учебной дисциплины”. 

Разработка теста начинается с формулирования его цели, то есть определения того, что тест должен измерять. Первоначально цель тестирования формулируется в общем виде. Для того чтобы приступить к разработке тестовых заданий, необходимо ее конкре​тизировать. Должны быть четко и однозначно описаны все знания, умения и навыки, владение которыми проверяется с по​мощью теста, т.е. необходимо четкое описание об​ласти содержания теста. Если измеряется владение каким-либо одним видом знаний или умений, то такой тест называется го​могенным. Если измеряется владение разнород​ными знаниями, умениями, навыками, то такой тест называется гетерогенным. Описание области содержания гетерогенного теста обычно бывает намного объемнее, чем описание области содержания гомогенного теста. В любом случае требуется максимально четкое описание того, что должен знать и или уметь студент. 

При разработке гомогенного теста легче добиться адекватной репрезентации области содержания. Поэтому удобнее разрабатывать тесты для проверки элементарных знаний, умений и навыков. Однако такие тесты име​ют узкую сферу применение, когда необ​ходимо оценить степень усвоения небольших разделов учебной дисциплины. Для того чтобы в гетерогенном тесте адекватно отразить область содержания, существуют два способа. 

Первый способ состоит в том, что в ПТ включаются раз​нородные по содержанию задания. При этом должны выполняться следующие требования. Во-первых, в тесте пройденный учебный материал представляется в полном объеме, включаются все разделы изученной дисциплины, проверяют​ся все знания, умения и навыки, которые должны быть приобретены студентами. Во-вторых, разделы изученной дисциплины представляются в тесте пропорционально их удельному весу в учебном курсе: наиболее важные и объемные разделы представляются большим количеством заданий и наоборот. В-третьих, тестовые задания должны однозначно относиться к облас​ти содержания теста так, чтобы для правильного ответа на задание было дос​таточно владения только тем материалом, который изучался.

Второй способ заключается в том, что гетерогенный тест составляется из гомогенных субтестов, каждый из которых измеряет владение только от​дельным видом знаний или умений. При этом необходимо, чтобы набор cvб-тестов и тестовых заданий удовлетворял тем же требованиям, которые были перечислены выше в первом способе. Суммарный балл получается путем сложения баллов, полученных за выполнение каждого субтеста. Преимуще​ство второго способа состоит в том, что он позволяет про​водить диагностику трудностей в обучении, выявляя разделы, хуже усвоен​ные студентами.

После формулирования цели теста и ее конкретизации в виде отдельных знаний, умений и навыков, переходят к разра​ботке спецификации теста. 

Спецификация теста представляет собой набор описательных схем, которые позволяют установить соответствие между тесто​выми заданиями и областью содержания теста. Она обеспечивает репрезентативность заданий по отношению к области содержа​ния. Спецификация пишется на предельно операциональном языке и представляет собой, по сути, правила, по которым могут разрабатываться задания. При разработке спецификации необходимо стремиться сде​лать эти привила настолько четкими, чтобы их можно было использовать как алгоритмы.
Спецификация является основным нормативным документом теста и выполняет следующие основные функции:
– дает разработчикам заданий правила, по которым можно кон​струировать задания;                                                              

– позволяет экспертам оценивать имеющиеся задания на предмет их соответствия области содержания теста и выбраковывать неудачные задания;

– помогает интерпретировать результаты тестирования, так как  в ней ясно и конкретно объясняется, что измеряет тест;

– дает пользователю теста четкое представление об измеряемых знаниях, умениях и навыках.

Основная проблема при написании спецификации состоит в обратном соотношении между широтой области содержания теста и четкостью спецификации. Если выбирается очень узкая об​ласть содержания, то довольно просто создать спецификацию, которая была бы краткой и в то же время четко задавала бы правила для написания заданий. Однако тесты с узкой областью содержания имеют ограниченное применение. 
Предлагаемая ниже схема составления спецификации может включать пять (иногда шесть) разделов. Первый раздел – общее описание. Оно состоит из одного - двух предложений, описывающих, что измеряет тест. Более детальное представление о предмете измерения можно получить, ознакомившись со всей спецификацией. Второй раздел – пример инструкции и тестового задания.  Здесь  дается представление о том, как выглядит тест, и какая форма зада​ний в нем используется. Третий раздел – характеристика формы заданий.  Четвертый раздел – характеристика содержания заданий. Подроб​но  описываются все аспекты содержания, представляющиеся существенными при разработке заданий, в том числе обычно указывается, какое смежное содержание не должно входить в тест. Пятый раздел – характеристика ответов. Содержание этого раздела зависит от выбора формы задания. Для заданий закрытой формы даются правила, по которым формулируются правильные ответы и ва​рианты неправильных ответов. Для заданий открытой формы даются, если это необходимо, критерии для оценки ответа испытуемого как правильного. Для заданий на установление соответствия и на установление правильной последователь​ности данный раздел может не заполняться. Если выполнение заданий оценивается более сложным способом, чем присвоение баллов 0 или 1, то этот способ также указывается в данном разделе. Шестой раздел – дополнительный. Он используется в тех случаях, ког​да в тест входит достаточно большой объем однородного ма​териала. Перечень однородных элементов содержания выносится в данный раздел, чтобы не загромождать другие разделы спецификации. 

После составления спецификации разрабатывается план теста. Если, например тест состоит из четырех разделов, то вначале делается примерная раскладка необходимого числа заданий на каждый раздел, исходя из общего предельного числа, обычно не превышающий 30-60 коротких заданий разного уровня сложности. Число заданий, выделяемых на каждый раздел, зависит от его важности в изучении дисциплины (см. пример табл. 1.3).

Таблица 1.3
Пример раскладки заданий

	Разделы учебной

дисциплины
	Количество заданий
	% к общему числу

заданий

	I
	12
	20

	II
	18
	30

	III
	24
	40

	IV
	6
	10

	    Итого
	60
	100%


После разбивки заданий разрабатывается перечень задач, которые ставятся перед тестированием, например: А – умение давать определения; Б – знание законов, принципов, правил; В – умение применять их для решения предложенных примеров; Г – умение находить сходство и различия; Д – умение представлять материал в различных презентабельных формах. Если на проверку умения А отвести, к примеру 10% всех заданий, Б и В – 30%, г – 20% и Д – 10%, то общая раскладка числа заданий для рассмотренного примера принимает вид, представленный в таблице 1.4.

Таблица 1.4

Общая раскладка числа заданий

	Умения и % заданий по их проверке
	Номера разделов, процент и число заданий
	Всего для проверки каждого умения

	
	I–20%
	II-30%
	III-40%
	IV-10%
	

	А-19%
	1
	2
	2
	1
	6

	Б-30%
	4
	5
	7
	1
	17

	В-30%
	4
	5
	7
	2
	18

	Г-20%
	2
	4
	5
	1
	12

	Д-29%
	1
	2
	3
	1
	7

	Итого заданий
	12
	18
	24
	6
	60


После формулирования цели теста, составления спецификации и плана теста необходимо перейти к разработке тестовых заданий. При составлении заданий теста следует соблюдать ряд правил, необходимых для создания надежного, сбалансированного инструмента оценки успешно​сти овладения определенными учебными  дисциплинами или их разделами. Правила для разработки тестовых заданий: 

– необходимо проанализировать содержание заданий с позиции равной представленности в тесте разных учебных тем, понятий, правил, действий и т.д. Тест не должен быть перегружен второстепенными терминами, несущественными деталями с акцентом на механическую память, которая может быть задейст​вована, если в тест включает точные формулировки из учебника или фраг​менты из него; 

– задания теста должны быть сформулированы четко, кратко и недвусмысленно, чтобы все пользователи однозначно понимали смысл того, что у них спрашивается. Важно проследить, чтобы ни одно задание теста не мог​ло служить подсказкой для ответа на другое; 

– варианты ответов на каждое задание должны подбираться таким образом, чтобы исключались возможно​сти простой догадки или отбрасывания заведомо неподходящего ответа. Важно выбирать и наиболее приемлемую форму ответов на задания; 

– учиты​вая, что задаваемый вопрос должен быть сформулирован коротко, желатель​но также кратко и однозначно формулировать ответы. Например, удобна альтернативная форма ответов, когда студент  должен подчеркнуть одно из перечисленных решений «да - нет», «верно - неверно». Часто в задании дела​ются пропуски, которые должен заполнить испытуемый, или же выбирать из представленного набора ответов верный. Обычно на выбор предлагаются 4-5 вариантов ответа. 

Вместе с этим педагогический тест должен удовлетворять всем необходимым критериям, обладать высокой надежностью и удовлетворительной валидностью. Описываемый этап разработки теста включает в себя как само написание заданий, так и их анализ экспертными методами для выявления наилучших и выбраковки неудачных. 

Вы​деляют две группы методов анализа заданий: экспертные и ма​тематические. Математические методы применяются после прове​дения тестирования на основании полученного эмпирического материала, поэтому о них речь пойдет ниже. Сразу же после написания заданий их анализ проводится экспертными методами, которые позволяют оценить, в какой степени задания соот​ветствуют по содержанию предмету измерения, т.е. действи​тельно ли задания позволяют измерить именно те знания, уме​ния и навыки, для которых разрабатывается тест. С другой стороны, экспертные методы анализа позволяют оценить задания с точки зрения их формы. В основе экспертных методов лежит соотнесение содержания и формы заданий с требованиями, изло​женными в спецификации.
Приведем наиболее простую и в то же время достаточно эффективную процедуру анализа заданий с помощью экспертных методов. Как следует из названия, оценка заданий проводится экспертами. Чем больше количество экспертов, тем точнее оценка. На практике, если не предполагается очень широкое использование теста, вполне достаточно 4-5, в крайнем случае, 2-3 экспертов. В качестве экспертов должны выступать опытные преподаватели дисциплины, для которой разрабатывается тест. В предлагаемой процедуре в работе экспертов слиты воедино разработка заданий и их анализ.
Работа экспертов начинается с внимательного ознакомле​ния со спецификацией теста. После этого эксперты приступают к разработке заданий на основе спецификации. Каждый должен написать столько заданий, сколько предполагается включить в тест. Таким образом, исходное количество заданий оказывается как минимум на 30% больше нужного, что дает возможность выбра​ковывать неудачные задания или создавать несколько вариантов теста, называемых тестовыми формами. При этом каждый эксперт отбирает задания по степени их трудности и различающей способности для включения в один из трех разделов теста – задания для слабых, хороших и сильных пользователей. После этого каждому эксперту даются задания, разработанные другими экспертами. Он их оценивает на предмет соответствия требованиям спецификации и программе изучения курса, а также включения в один из трех разделов теста. Задания, к которым не высказал замечаний ни один из экспертов, могут включаться в тест. Остальные задания нужно или улучшить путем переформулирования, или совсем исключить из дальнейшей работы.

После разработки и проведения экспертного анализа зада​ний получается первый вариант теста. Как правило, этот вари​ант бывает еще очень несовершенным. Чтобы повысить его ка​чество, используются математические методы анализа заданий. Для применения этих методов нужен эмпирический материал – результаты реальной проверки (апробации) теста в учебных группах, которое называют пилотажным тестированием. После пилотажного тестирования осуществляется анализ тестовых заданий с использованием математических методов. Только после этого окончательно решается вопрос о включении того или иного задания в состав теста.

Анализ заданий математическими методами позволяет полу​чить информацию об их скрытых дефектах, которые не удается выявить с помощью экспертных методов. Сведения о характе​ристиках заданий, получаемые с помощью математического ана​лиза, позволяют конструировать тесты с желаемыми статисти​ческими свойствами. Особенно важна информация о характе​ристиках заданий при конструировании параллельных или экви​валентных форм теста, которые используются для оценки надеж​ности теста и в практическом тестировании.
Среди многих характеристик, получаемых в результате ма​тематического анализа заданий, наиболее важными являются две – трудность зада​ния и различающая способность задания.
Трудность задания U является традиционным показателем при анализе задания. Трудность заданий теста – это характеристика задачи (пункта) теста, отражающая статистический уровень ее решаемости в данной выборке стан​дартизации. Обычно она рассчитывается как отношение числа испытуе​мых, правильно выполнивших задание, к общему числу испытуе​мых. Этот показатель меняется в пределах от 0 до 1. Его зна​чения  тем больше, чем ниже трудность задания. При разработке критериально-ориентированных ПТ показатель трудности используется с целью конструиро​вания тестов с желаемым уровнем трудности. Для повышения труд​ности теста в него включают больше заданий высокой труд​ности, а для понижения трудности – больше заданий низкой трудности. 
Принято выделять субъективную и статистическую (объективную) трудности. Субъективная трудность задания связана с индивидуальным барье​ром, величина которого определяется как обстоятельствами (лимитом време​ни, доступностью инструкции и т. д.), так и уровнем сформированности не​обходимых для решения знаний, умений и навыков, психическим состоянием испытуемого и рядом других факторов. Воздействие комплекса этих факторов на результат выполнения теста снижает надежность и достоверность данных, поэтому важно принимать меры для выравнивания их воздействия с помощью направленного комплектования выборки и стандартной процеду​ры проведения тестирования.

Показателем трудности заданий как статистической трудности являет​ся доля лиц выборки, решивших и не решивших задание. Например, если только 15% испытуемых решили задачу, ее можно оценить как трудную для данной группы, если 85%  – как легкую. Трудность заданий теста является от​носительной характеристикой, поскольку, зависит от особенностей выборки (возрастные, профессиональные, социально-культурные различия).

Подбор заданий по показателю трудности важен для успешного применения диагностической методики. Так, при выборе слишком трудных за​даний валидность и надежность теста резко снизятся (ухудшение статистиче​ских характеристик оценивания из-за небольшого числа правильных реше​ний, вероятность случайной оценки, влияние неудач на работу испытуемых). Слишком простые задания приведут к однообразию результатов (большинство справляется со всем набором пунктов теста), их незначитель​ной вариативности, затрудняющей оценивание, могут вызвать негативное отношение к тесту.

Основная задача анализа трудности заданий теста сводится к выбору оптимальных по сложности пунктов теста, а значит, и упорядочиванию, отдельных заданий в нем. Обычно, если задачу решает большинство испытуемых, ее (как легкую) помещают в начале теста, если задачу решает незначи​тельный процент испытуемых, то ее (как трудную) помещают в конце теста. Одну - две самых легких задач ставят перед основными задачами теста и ис​пользуют в качестве примера. Расположение заданий по возрастанию ступе​ней трудности, выраженных долей или процентом лиц данной выборки, ре​шивших соответствующую задачу, позволяет примерно определить порог трудности для индивидуального испытуемого, характеризующий его место в группе.

Основным показателем трудности заданий теста является индекс трудности (Ui,), вычисляемый по формуле:
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где Ui – индекс трудности задания в процентах; Np – число испытуемых, правильно ре​шивших задачу;  N – общее число испытуемых.

При учете случайного успеха путем угадывания для задачи с предпи​санным ответом трудность заданий теста рассчитывается по формуле:
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где Ui – индекс трудности задания в процентах; Nn – число испытуемых, не решивших задачу; Np – число испытуемых, правильно решивших задачу; N – общее число испытуемых; m – число вариантов ответов. 

Практика педагогического тестирования свидетельствует, что максимум информации об индивидуальном уровне знаний, навыков и умений испытуемых обеспечивают задания средней трудности (50%).

Различающая способность задания при разработке ПТ является осо​бенно важной характеристикой, так как от нее в значительной  степени зависит валидность теста. Эта характеристика показы​вает, насколько эффективно тестовое задание различает испытуемых, овладевших и не овладевших учебным материалом.

Показатели различающей способности задания также вычисляются на основании проведения пилотажного тестирования. Эти показатели требуют для расчета проведения двух серий измере​ний: повторного тестирования одной группы обучающихся или про​ведения теста на двух разных группах. При разработке теста для одной или небольшого количества групп обучающихся удобнее всего получить две серии измерений путем формирования контрастных групп. Эксперт выбирает из группы только тех учащихся, про которых он может определенно ут​верждать, что они овладели или не овладели учебным материа​лом. Овладевшие материалом составляют «высокую» контрастную группу, а не овладевшие – «низкую» контрастную группу. Испытуемые, находящиеся в промежуточной стадии, не включаются в контрастные группы. Важно, чтобы контрастные группы были, no-возможности, эквивалентны по составу. Это значит, что в них в одинаковой пропорции должны быть представлены испытуемые разных возрастов, оба пола, с разным уровнем одаренности, представители разных социальных групп и т.д.
К сожалению, метод контрастных групп не может использо​ваться, если подавляющее большинство испытуемых твердо овладе​ли или совсем не овладели учебным материалом. Тогда для по​лучения двух серий измерений приходится прибегать к методам, более сложным организационно. Во-первых, можно протестиро​вать одну и ту же группу учащихся до и после обучения. Во-вторых, можно протестировать две группы (эквивалентные по составу подобно контрастным группам), одна из которых прошла курс обучения, а вторая нет. 

Самый простой и известный показатель различающей способности задания по отношению к обучению Rp вычисляется как разность между долей испытуемых из «высокой» группы, правильно выполнивших задание и долей испытуемых из «низкой» группы, тоже правильно выполнивших задание. Данный показатель высчитывается по следующей формуле
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где Rp – показатель различающей способности; N1 N2 – количество испытуемых, попавших соответственно в «высокую» и «низкую» контрастные группы; n1 и n2 – коли​чество испытуемых, правильно выполнивших задание, соответ​ственно из «высокой» и «низкой» групп.

Показатель может принимать значения от –1 до +1. Rp равный  «+1» означает, что задание обладает максимальной различающей способностью. Rp равный – «0» означает, что задание совершенно не раз​личает испытуемых, овладевших и не овладевших учебным мате​риалом. Если Rp равный 

«–1», что встречается очень редко, то задание различает испытуемых, но инверсированно: правильно отвечают не овладевшие материалом, а овладевшие материалом отвечают неправильно. Существование таких заданий может свидетельст​вовать о своеобразной неадекватной структуре знаний у обучающихся. Наряду с показателем Rp  может быть использован показатель различающей способности задания Рx, который считается более надежным. Он может рассматриваться как вероятность согласованности между результатом выполнения испытуемым задания и отнесением испытуемого к «высокой» или «низкой» контрастной группе. По​казатель рассчитывается по формуле
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где N1 и N2 – количество испытуемых, попавших соответственно в «высокую» и «низкую» контрастные группы; n1 – количество испытуемых из «высокой» группы, правильно выполнивших зада​ние; n3 – количество испытуемых из «низкой» группы, непра​вильно выполнивших задание.

Наилучшие задания будут иметь значения Рx равные еди​нице. Минимальное значение показателя достигается в том слу​чае, если между отнесением испытуемого к одной из групп и выполнением им задания не существует никакой связи.

В профессиональной тестологии, как было сказано выше, существуют два критерия, связанных с ка​чеством теста как инструмента измерения. Это валидность и надежность. Обычно валидность и надежность оцениваются с по​мощью математических методов и выражаются в специальных по​казателях.
Валидность теста выражает степень, в которой тест изме​ряет именно то, что он должен измерять. Разработчики не могут быть a priori уве​рены, что тест измеряет именно то, что должен. Намного проще формулировать цель, предмет измерения теста, чем подобрать тестовые задания таким образом, чтобы тест действительно из​мерял именно то, что необходимо разработчикам. Валидность теста – понятие, указывающее, что измеряет тест и на​сколько хорошо он это делает. Оценка этого критерия по содержанию в сущности озна​чает систематическую проверку содержания теста с тем, чтобы установить, соответствует ли оно репрезентативной выборке измеряемой области знаний, навыков или умений.

Процедура валидизации обычно применяется при оценке педаго​гических тестов, предназначенных для измерения того, насколько индивид овладел конкретными навыками или учебным предметом. В этом случае возникает проблема адекватности выборки всего множества заданий, поэто​му тестируемая область знаний навыков или умений должна систематически проверяться с тем, чтобы существовала уверенность, что задания теста охва​тывают все ее главные аспекты и в правильной пропорции. Тест легко перенасытить теми аспектами исследуемой области, по которым легче составить объективные задания. Поэтому рассматриваемое содержание следует фикси​ровать заранее, а не после того, как тест уже составлен. Правильно составленные педагогические тесты должны соответствовать не только предмет обучения, но и его задачам. Содержание, следовательно, необходимо опреде​лять достаточно широко, включая в него помимо знания фактического мате​риала такие важнейшие цели обучения, как применение изученных принципов и интерпретацию данных. Кроме того, валидность содержания больше зависит от релевантности тестовых ответов индивида, рассматриваемой в сфере обучения, чем от очевидной релевантности содержания тестовых зада​ний. Простая проверка теста может и не выявить те процессы, которые дей​ствительно обеспечивают выполнение теста испытуемым. Важно также избежать неоправданного обобщения выбранной темы тестирования. Если, например, орфографический тест с множественным вы​бором ответов измеряет способность распознавать правильно и неправильно написанные слова, то из этого не следует, что он также измеряет способность правильно написать диктант, количество орфографических ошибок в сочи​нении и другие аспекты грамотности письма. 

В самом общем понимании валидность характеризует сам измерительный инструмент, и проверка этого аспекта назы​вается теоретической валидизацией. Проверка эффективности и точности этого инструмента есть второй аспект валидности и называется прагматиче​ской (или практической) валидизацией. При подборе внешнего критерия не​обходимо соблюдать принцип его релевантности изучаемому признаку, т.е. между диагностируемым свойством и жизненно важным критерием должно быть смысловое соответствие. Если, например, разрабатывается тест для из​мерения особенностей развития личностных качеств, то для критерия необходимо найти такую деятельность или отдельные операции, где именно эти качества реализуются.

Прогностическая валидность теста зависит не только от надежности теста, но и от надежности критерия. В практике не всегда удается подобрать высоконадежный критерий, а так как тесты подбираются по критерию, то часто возникает вопрос – какой валидностью обладал бы тест, если бы надежность крите​рия была максимальной, равной единице? 

В критериально-ориентированном педагоги​ческом измерении проблема обеспечения достаточной валидности стоит не очень остро. Общая валидность теста обуславливается валидностью отдельных заданий. Если составление спецификации, разработка и экспертный анализ тестовых заданий были прове​дены достаточно качественно, то это уже обеспечивает высокий уровень валидности. Для педагогического тестирования, разли​чающая способность заданий практически тождественна их ва​лидности. Поэтому отбор заданий с высокой различающей способностью также способствует повышению валидности теста.

В ПТ критерием их валидности является собственное содержание теста, одобренное опытными экс​пертами. При этом у эксперта должна быть уверенность в том, что:

–   задания теста находятся в соответствии с государственными образовательными стандартами и программой учебной дисциплины;  

– задания теста охватывают не один какой-либо раздел, а всю программу курса; 

– высока вероятность того, что обучающийся, успешно ответивший на определенные задания теста, знает учебный предмет в соответствии с установленным стандартом. 

Перечисленные пункты объединяются общей идеей – содер​жит ли тест задания, пригодные для оценки знаний по конкрет​ной учебной дисциплине? Если в результате статистической проверки выявляется, что ответы на задания теста позволяют обоснованно судить о знаниях студентов, то считается, что тест валиден по содержанию.

При оценке теста на валидность можно выбрать контрольную группу обучающихся  и провести оценку их знаний, навыков и умений по дисциплине, как с использованием разработанного теста, так и с помощью экспертных оценок, выставленных преподавателем-экспертом традиционным образом без использования теста. После чего результаты по вопросам теста и по оцен​кам экспертов сравниваются с точки зрения их корреляции. Мера согласованности оценок по тесту и по экспертным суждениям указывает на меру валидности.

Что касается величины коэффициентов валидности, то она по разным причинам всегда ниже, чем коэффициент надежности. По мнению ведущих диагностов, низким признается коэффициент порядка  0.20 - 0.30, средним  –  0.30 - 0.50, высоким –  выше 0.60.

В дальнейшем, когда отобраны валидные задания, в качестве критерия можно брать суммарный индивидуальный балл испытуемых по всем заданиям. Вновь вводимое в тест задание должно корре​лировать с этим критерием.

Под надежностью теста понимают согласованность результатов проведения теста на одной и той же группе испытуемых при разных условиях. Согласованность результатов нескольких тестирований – это их идентичность. Категория надежности тесно связана с точностью измерения: чём выше надежность теста, тем точнее результаты измерения.
Существует несколько типов надежности и, соответствен​но, несколько методов ее определения. Степень надежности теста выражается в специально разработанных показателях на​дежности. 

Следует отметить, что высокое качество проведения отбора содержания для теста, составления спецификации, раз​работки тестовых заданий и их анализа способно обеспечить достаточно высокую надежность. Поэтому, если нет возможности использовать сложные математические методы, рекомендуется обратить особое внимание на вышеуказанные процедуры. Среди методов оценки надежности ПТ встречаются как очень сложные вычисли​тельно и концептуально, так и довольно простые. Этот вид тестов, используемый для разделения испытуемых на группы по уровню их учебных достижений, чаще применяется на практике. Поэтому ниже будет дано описа​ние наиболее простых и доступных методов оценки надежности ПТ.

Первый метод. Обычно для оценки надежности тест проводят два раза и сравнивают полученные тестовые баллы. Оба тестирование про​водятся на одной и той же группе  испытуемых, но меняются условия проведения: чаще всего либо время, либо набор зада​ний.
На основании проведения теста два раза на одной и той же группе испытуемых через некоторый промежуток времени по​лучают оценку так называемой ретестовой надежности. По ее пока​зателю судят, насколько стабильны ре​зультаты тестирования во времени. Пользоваться данным мето​дом следует с осторожностью, особенное внимание следует уделять правильному выбору величины временного интервала между двумя тестированиями. Если временной интервал слишком короткий, то испытуемые будут просто помнить свои предыдущие от​веты и, вероятнее всего, повторят, их. Если временной интер​вал слишком большой, то измеряемое свойство может измениться под влиянием каких-либо факторов. Тогда существенные разли​чия между результатами первого и второго тестирований будут связаны не с низкой надежностью теста, а именно с изменением измеряемого свойства. Например, через значительный промежу​ток времени испытуемые могут выполнить тест лучше под влиянием дальнейшего изучения предмета или изучения смежных предме​тов. Ухудшение результатов может быть связано с забыванием усвоенного материала. Отсюда следуют два практических замечания. Во-первых, промежуток между двумя тестированиями дол​жен быть не слишком большим и не слишком маленьким, напри​мер, одна - две недели. Во-вторых, оценка ретестовой надеж​ности имеет смысл только когда предполагается, что степень усвоения учебного материала стабильна во времени. Такая си​туация чаще встречается при итоговом контроле, например, в конце курса обучения.
Второй метод оценки надежности, используемый в критери​ально-ориентированном измерении, основан на двух формах од​ного теста. Формы теста представляют собой, по сути, два теста, идентичных по содержанию и формальным характеристи​кам. Задания для разных форм одного и того же теста разраба​тываются на основе одной спецификации. В обе формы входит одинаковое количество заданий. Желательно, чтобы задания бы​ли уравнены по таким характеристикам, как трудность и разли​чающая способность, что позволит повысить надежность теста. Формы теста не только используются для оценки его  надежности, но и удобны при реальном проведении тестирования. Их использование позволяет снизить вероятность списывания и пе​редачи испытуемыми информации о тесте друг другу.
После проведения тестирования с использованием двух форм одного теста необходимо принять решение относительно того, в какую группу поместить каждого испытуемого. Исходя из того, что ранее были определены четыре таких группы – не усвоившие, слабо усвоившие, хорошо усвоившие и полностью усвоившие программу дисциплины, можно результаты тестирования представить в восьмиклеточной таблице сопряженности (см. таблицу 1.5.). Решение о включении испытуемого в одну из ячеек таблицы яв​ляется результатом тестирования, поэтому надежность в данном случае выражается не в согласованности тестовых баллов, а в согласованности решений относительно испытуемых. 

Таблица 1.5. 

	
	Форма Б

	
	
	Не усвоившие
материал
	Слабо
усвоившие материал
	Хорошо
усвоившие материал
	Полностью

усвоившие

материал

	
	Усвоившие 

материал 

полностью
	Р30
	Р31
	Р32
	Р33

	Форма  А
	Хорошо 

усвоившие 

материал
	Р20
	Р21
	Р22
	Р23

	
	Слабо 

усвоившие 

материал
	Р10
	Р11
	Р12
	Р13

	
	Не

усвоившие 

материал
	Р00
	Р01
	Р02
	Р03


где P10, Р11, Р00, Р01 и т.д. – вероятности попадания испытуемого в соот​ветствующую клетку таблицы на основании результатов тестиро​вания. Оценки этих, величин рассчитываются как количество обучающихся, попавших в соответствующую клетку таблицы, деленное на общее количество испытуемых. 

Основываясь на таблице сопряженности, можно вычислить наиболее простые и в то же время полезные показатели сог​ласованности решений, предложенные специально для критери​ально-ориентированных тестов. Один из них Р – вероятность принятия согласованного решения. Он представляет собой сумму вероятностей принятия согласованных  решений по отнесению испытуемых  в каждую из групп и вычисляется по формуле
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Значения Р изменяются от 0 до +1. Интерпретация показателя очевидна. Например, если Р – 0,7, это значит, что 70% решений относительно испытуемых оказались согласованы, то есть совпали по обеим формам теста, а 30% оказались разными для форм А и Б. Чем выше надежность, тем выше значения пока​зателя. Если Р – 1, то надежность теста максимальна – все решения, принимаемые по двум формам, совпадают.
Существует одна трудность в интерпретации показателя. В зависимости от структуры полученных данных, минимально воз​можное значение Р может быть больше нуля, в некоторых случа​ях оно может достигать 0,5. Это явление связано с тем, что согласованное решение относительно испытуемого может быть принято случайно. Если тестовые баллы, полученные по двум тестированиям, статистически независимы, то и решения, при​нятые на их основе, статистически независимы. Тем не менее, некоторые решения оказываются согласованными благодаря слу​чайному совпадению. Вероятность такого совпадения Рс называ​ется случайной согласованностью и вычисляется по формуле
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В общем виде расчет вероятности Рс  можно представить в следующем виде
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Показатель К (каппа) учитывает вероятность случайного принятия согласованного решения. Он вычисляется по формуле
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Знаменатель формулы для вычисления К показывает, насколько может возрасти согласованность решений по сравне​нию со случайной согласованностью, если решения по двум тестированиям окажутся статистически зависимыми, делитель формулы показывает, насколько реально возросла согласован​ность решений по сравнению со случайной согласованностью. Показатель К можно интерпретировать как отношение реального прироста согласованности решений к теоретически возможному приросту. Показатель К может принимать значения от –1 до +1. Так, К равное 
«–1» означает, что решения, принятые на основе двух тестирований, полностью статистически зависимы и, следовательно, полностью согласованны. При K = 0 решения статистически независимы, но из этого не следует, что они не согласованны. Их согласован​ность может быть довольно высокой, но это будет случайная согласованность. Отрицательные значения K может принимать в редких случаях, когда вероятность согласованного решения оказывается ниже вероятности случайного согласованного реше​ния.

Значения K всегда ниже значений Р и зависят от величины критериального балла. Если выбирается очень  низкий или очень высокий балл, то K принимает минимальные зна​чения, а Р – максимальные, то есть высокая согласованность решений достигается за счет высокой случайной согласован​ности. Если же критериальный балл находится в области сред​них значений распределения тестовых баллов, то значения Р и K сближаются за счет снижения вероятности случайной согласо​ванности.
При оценке надежности ПТ рекомендуется использовать оба показателя Р и K, так как они отличаются друг от друга по смыслу. Веро​ятность принятия согласованного решения Р показывает реаль​ную согласованность решений, что само по себе важно, однако в эту величину входит и согласованность решений, полученная случайно. Показатель K учитывает случайную согласованность, но не дает представления о реальной согласованности решений. 

Какие значения показателей можно считать хорошими для качественного теста? На этот вопрос нет однозначного от​вета. Во многом ответ зависит от целей,  с которыми прово​дится тестирование, реальных возможностей разработчиков, ве​личины критериального балла и других факторов. Чем более от​ветственные решения принимаются на основе теста, тем выше должна быть его надежность. В самом общем плане можно рассматривать значения Р, равные 0,8–0,9, как свидетельст​во высокой надежности теста, однако в ряде случаев допустимы и более низкие значения. 

После проведения анализа заданий математическими мето​дами и оценки качества теста обычно оказывается, что тест требует доработки – удаления неудачных заданий, включения до​полнительных заданий с требуемыми свойствами, повышения валидности или надежности. С учетом выявленных недостатков составляется новый вариант теста и опять проводится пилотажное тестирование, чтобы получить эмпирические данные для но​вого математического анализа. Цикл пилотажное тестирование – математический анализ должен «прокручиваться» до тех пор, пока не получится вариант теста с удовлетворяющими разработ​чика характеристиками. Наличие банка заданий, существенно превосходящего по объему количество заданий, используемое для теста, облегчает эту работу. 

Если тест предназначается для использова​ния – в рамках одного учебного заведения, – то процесс разработки теста можно упростить. Требования к качеству теста – степени его валидности и надежности  могут быть несколько снижены. В этом случае можно прибегнуть к следующему приему. В первый вари​ант теста включается больнее количество заданий, чем это не​обходимо. После математического анализа заданий и оценка ка​чества теста исключаются неудачные задания, так чтобы по​высить качество теста. Получается новый, улучшенный вариант теста. После этого на основании только оставленных заданий пересчитываются индивидуальные баллы испытуемых, которые и принимаются за окончательный результат тестирования. Если тест разрабатывается для проверки учебных достижений по стандартному курсу, то это дает возможность улучшать тест из года в год по результатам тестирования новых учебных групп.

Такова методика разработки критериально-ориентированных ПТ. Данные тесты широко используются в рамках ПОТО, поскольку позволяют адекватно и с высокой долей объективности оценивать как промежуточные, так и итоговые результаты подготовки специалиста. Именно с их помощью можно обеспечить надежную и корректную обратную связь между преподавателем, реализующим ПОТО, и обучающимся. 

Завершающим этапом работы преподавателя при проектировании и конструировании ПОТО является разработка им соответствующей технологической карты. К сожалению, данный аспект деятельности преподавателя в современной педагогической литературе освящен весьма поверхностно. Анализ отдельных подходов к ее разработке, представленных в работах В.В. Гусева, Г.К. Селевко, С.Н. Позднякова и других авторов, показывает, что разброс мнений по данной проблеме достаточно велик. Так, в большинстве случаях технологическую карту принято представлять в виде своеобразной процессуальной модели, в которой отдельно описываются действия преподавателя и обучающихся. Каждому действию преподавателя соответствует точно определенное действие обучающегося. При этом действия первого и второго описываются не только поэтапно, но и пооперационально. Вся деятельность преподавателя и обучающегося разбита автором на три этапа – введение нового материала, его закрепление и организация домашнего задания. Совершенно другой подход к разработке технологической карты представлен в работе В. В. Гусева [45]. По его мнению, технологическая карта должна представлять собой последовательность отдельных этапов деятельности преподавателя. В частности, им выделяются подготовительный, процедурный и итогово-обобщающий этапы. В рамках каждого из них предусмотрен целый ряд операций и действий педагога описанных, как правило, в обобщенном виде. На наш взгляд,  оба подхода не позволяют в полной мере отразить существо деятельности преподавателя по проектированию и конструированию самой технологии обучения. В первом случае речь идет только о процессуальной стороне деятельности преподавателя, а во втором  как раз данная сторона этой деятельности освящена явно недостаточно. 

Исходя из того, что технологическая карта представляет собой своего рода паспорт проекта будущего учебного процесса, в котором целостно и емко представлены главные его параметры, обеспечивающие успех обучения, можно рассматривать ее как своеобразный инструментарий, который мог бы быть востребован не только автором-разработчиком, но и любым другим преподавателем для организации им дидактического процесса в рамках соответствующей учебной дисциплины. Исходя из этого, в технологической карте важно отразить основные отправные моменты, позволяющие педагогу представить всю целостность спроектированной им технологии обучения. А это значит, что в ней должны быть указаны: целевые установки дисциплины (дидактические цели, сформулированные в  диагностическом виде); содержание учебного материала, представленное как в модульной (количество учебных модулей), так и в структурной форме (матрицы связей, графы учебной информации, структурно-логические схемы, планы проведения конкретных учебных занятий); схемы управления познавательной деятельностью обучающихся; формы, методы и средства обучения, позволяющие их реализовывать; особенности использования  на  различных этапах обучения элементов дидактического комплекса информационного обеспечения учебной дисциплины; совокупность педагогических задач и коммуникативных ситуаций, предусмотренных автором; систему оценки, контроля и коррекции учебного процесса (методы, виды и формы контроля, педагогические тесты или тестовые задания). 
Раздел 2.

Профессионально-ориентированная подготовка военных специалистов в вузах

2.1. Моделирование процесса формирования 
профессиональной компетентности субъектов 
образовательного процесса в военном вузе

(А.И. Козачок)
В отечественной педагогике в качестве одного из перспективных путей повышения эффективности образовательного процесса рассматривается моделирование профессиональной деятельности специалиста. Под моделью деятельности в этом случае понимается системное описание субъекта деятельности и связанных с ним объектов и сред, в которых деятельность осуществляется [32]. Можно сказать, что условно модель специалиста – некий идеальный эталон его подготовки в военном вузе. Оптимальное решение задачи по переносу модели деятельности специалиста на содержание профессионального обучения в этом случае находится на путях переноса целей деятельности на адекватное содержание целей обучения. Таким образом, цели обучения должны находиться во взаимно однозначном соответствии с целями деятельности специалиста. Исходная цепочка «цели деятельности – цели образования» позволяет связывать потребности деятельности специалиста с потребностями его подготовки, отражая две составляющие процесса обучения по специальности: внешнюю, которая отражает цели деятельности специалиста, и внутреннюю, отражающую цели подготовки специалиста к деятельности. 

Данный путь решения проблемы формирования профессиональной компетентности субъектов образовательного процесса в военном вузе позволяет адекватно отразить в целях и содержании образования требования, предъявляемые обществом в целом и соответствующими силовыми структурами, в частности, к своим специалистам. Следует особо отметить, что модель деятельности, являясь своего рода эталоном подготовки, позволяет декомпозировать общие цели и содержание образования в дидактические цели и содержание, реализуемые в учебных программах соответствующих высших военно-учебных заведений. В этом случае исходя из требований системного и деятельностного подходов обучение по любой дисциплине, преподаваемой в военном вузе, должно осуществляться в строгом соответствии с конечными целями подготовки специалиста конкретного профиля. 

Базовой составляющей для формирования профессиональной компетентности является совокупность таких личностных качеств человека, как целеустремленность, организованность и ответственность. На этой основе интеллектуального и личностного развития у человека, начиная с семьи, дошкольных учреждений, школы, а затем в вузе, формируются социальные и профессиональные компетентности. В совокупности они определяют интегральную характеристику личности выпускника-специалиста. 
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Рис. 2.1. Модель профессиональной компетентности 

будущего военного специалиста
Кроме того, для успешной военно-профессиональной деятельности необходимо формировать у будущего военного специалиста не только профессиональные компетенции, но и особые, обеспечивающие общую направленность профессиональной деятельности смежных профессий. Такие компетентности можно назвать метапрофессиональными. Следовательно, в модель целостной профессиональной компетентности специалиста входят социальная, метапрофессиональная и профессиональная компетенции (рис. 2.1). 
Профессиональные компетенции направлены на успешную трудовую деятельность в конкретной профессиональной среде. Они призваны обеспечить качество и надежность военно-профессиональной деятельности в рамках родственных профессий. Метапрофессиональные компетенции формируют общую направленность профессиональной деятельности и связаны с личностными качествами будущего военного специалиста, в то время как социальные компетенции связаны с его деятельностью в  обществе. Социальные и метапрофессиональные компетенции могут совпадать у профессий, связанных одной областью знаний.
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Рис. 2.2. Компетентностная модель выпускника военного вуза

Компетентностная модель специалиста не отождествляется с моделью выпускника, ибо компетентность связана с опытом успешной деятельности, которого в ходе обучения в вузе курсант в должном объеме приобрести не может (рис. 2.2).                                    

В связи с этим целесообразно редуцировать компетентностную модель специалиста для ее использования в качестве требований к выпускнику, заранее снизив требования, связанные с опытом профессиональной деятельности.
При разработке модели формирования профессиональной компетентности будущего специалиста абсолютное большинство исследователей рассматривают целеполагание, содержание образования, особенности реализации образовательного процесса, а также оценку результатов подготовки будущих специалистов в качестве предпосылок для формирования основных компонентов модели. Это связано, прежде всего, с выполнением требования адекватности разрабатываемой модели, а также с необходимостью обеспечить верификацию ее основных положений применительно к системе подготовки соответствующих специалистов.

Теоретическая модель формирования профессиональной компетентности будущего военного специалиста по защите информации в системе высшего профессионального образования представлена на рис. 2.3. Она базируется на требованиях ФГОС ВПО третьего поколения.

Под моделью формирования профессиональной компетентности у будущего военного специалиста в военно-техническом вузе будем понимать систему элементов, раскрывающих структурно-функциональный состав всесторонней подготовки и становления курсантов, способствующую активизации процесса включения их в учебно-профессиональную деятельность и формированию у них способностей и готовности к освоению материала дисциплин, умения использовать его научное содержание в качестве методологического, теоретического и информационно-технологического средства разрешения учебных и профессиональных задач, обоснования и выполнения целевых видов познавательной и профессиональной деятельности.
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Рис. 2.3. Теоретическая модель формирования 

профессиональной компетентности будущего военного специалиста в вузе

Разработанная модель рассматривается нами с позиции системного, компетентностного, личностного и деятельностного подходов как совокупность закономерных, функционально связанных компонентов, составляющих определенную целостную систему. Выделение компонентов в модели позволило разбить ее на блоки (целеполагания, содержательный, организационный, результативный), которые обеспечивают возможность более четко представить целенаправленный процесс формирования профессиональной компетентности курсантов в вузе. Проанализируем каждый из представленных блоков более подробно.

Целью образовательного процесса в данной модели является реализация и выполнение следующих задач: развитие интегративно-целостного мышления обучающихся; стимулирование их к профессиональному совершенствованию; формирование профессиональной направленности личности.
В соответствии с определенной целью процесс формирования профессиональной компетентности курсантов военного вуза рассматривается нами как специфический вид учебной деятельности, направленный на самого обучающегося с целью развития и формирования его личности как профессионала. Данную деятельность составляют мотивационно-смысловой, когнитивный и деятельностно-практический компоненты.

Мотивационно-смысловой компонент характеризует наличие у будущего военного специалиста таких мотивов, как интерес к профессии и склонность заниматься ею; самораскрытие и самовыражение, обусловленные потребностями личности; самосознание личности в условиях военно-профессиональной деятельности (убежденность в собственной пригодности, в обладании достаточным творческим потенциалом и т. п.). Данный компонент призван формировать у будущего специалиста мотивации к профессиональной деятельности, понимание ее смысла и своего места в ней. 

Когнитивный компонент направлен на формирование у курсанта профессиональных ценностей и идеалов, гражданской позиции и нравственно-эстетического кругозора. В теоретической модели основными критериями, с помощью которых определяется сформированность у будущего военного специалиста требуемых качеств, выступают способность самостоятельно принимать решения в своей профессиональной деятельности, умение общаться и работать в коллективе, а также способность к самопознанию и самооценке, выражающаяся в умении адекватно оценивать свои возможности в процессе военно-профессиональной деятельности.

Деятельностно-практический компонент предполагает, что будущий военный специалист может оптимально использовать профессиональные знания, работать с современной техникой и вооружением; сознательно ставить и добиваться решения военно-профессиональных задач. Рассматриваемый компонент требует со стороны будущего военного специалиста реального действия, поступка, поведенческого акта, применения социальной и профессиональной норм, выработки профессиональной привычки. 

При рассмотрении организационного блока модели необходимо акцентировать внимание на процессуальном аспекте формирования профессиональной компетентности курсантов военного вуза, который осуществляется под влиянием всех компонентов образовательного процесса как единого целого. 

Для реализации форм обучения в представленной модели используются активные методы, которые в первую очередь направлены на воспитание и развитие будущих военных специалистов в процессе их обучения, на освоение ими знаний, умений и навыков, а также способность решения профессионально-ориентированных задач. В предлагаемой модели выделяются следующие функции процесса формирования профессиональной компетентности курсантов военного вуза: 1) образовательная – связанная с формированием у обучающихся системы знаний о мире, о фундаментальных научных принципах; 2) воспитательная – обеспечивающая формирование у будущего военного специалиста жизненных установок и принципов, представлений о социально-нравственных нормах, ценностях, идеалах, а также требованиях профессионального поведения; 3) развивающая – способствующая формированию человека как личности и подготовке его к самостоятельной профессиональной деятельности, самореализации; 4) инновационная – формирующая в сознании обучающихся способности к решению профессиональных задач нового класса, а также к развитию таких качеств, как профессиональная мобильность, возможность адаптации к новым изменяющимся условиям военно-профессиональной деятельности.

Результатом реализации модели является сформированность профессиональной компетентности курсантов военного вуза, заключающейся в развитии профессионально значимых качеств личности обучающихся, формировании у них положительной мотивации к будущей военно-профессиональной деятельности, морально-психологической и профессионально-деловой подготовленности.

Таким образом, предложенная теоретическая модель позволяет осуществлять формирование профессиональной компетентности курсантов военного вуза на заданном уровне. Вместе с тем проблема подготовки выпускника военного вуза, обладающего профессиональной компетентностью, требует для своего решения разработки программы профессионального становления личности специалиста. При этом необходимо иметь в виду, что речь идет не о программе конкретного учебного курса, а о комплексе средств и методов обучения, способных обеспечить достижение поставленной цели. В реализации такой программы на первый план выступает деятельность преподавателя, так как только он ставит учебные цели и только от него зависит, какие методы и организационные формы обучения будут использоваться для достижения поставленных целей. 

Деятельность преподавателя в новой системе образования  требует исследовательской работы, для успешной реализации которой ему необходимо: определить содержание курса, основываясь на востребованности знаний на рынке труда; определить компетенции, которые должны быть сформированы у обучающихся; найти и уметь реализовать необходимые технологии обучения.

Джон Равен провел анализ видов компетентности, необходимых для эффективного преподавания [144, с. 53]. Было установлено, что эффективно работающие преподаватели обладают способностью размышлять о личных качествах своих учеников и заботиться об их развитии, замечать, предвидеть и учитывать реакцию учеников, на деле демонстрировать свои собственные предпочтения и системы ценностей, приводящие к достижению поставленных целей. Сказанное означает, что квалификация преподавателя и его понимание психологических, социологических аспектов играют значительную роль в формировании профессиональной компетентности курсантов военного вуза. 
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Рис. 2.4. Компетентностная модель обучения

Немаловажное значение имеет и модель обучения, которой руководствуется преподаватель. С учетом подходов, предложенных Н. В. Папуловской, компетентностную модель обучения (рис. 2.4) можно описать некоторым функционалом F, который включает в себя технологии обучения, учебно-методические и организационно-педагогические условия, способствующие формированию профессиональной компетентности будущих военных специалистов в вузе [129]. Вектор L обозначает знания, навыки, умения, личностные качества курсанта, K – набор компетенций, E – результаты, на основании которых можно с использованием методов О оценить процесс обучения и скорректировать его с помощью некоторого воздействия С.
Воздействие С является указателем, позволяющим выбрать нужную технологию обучения. Для формирования С необходим анализ вектора E. Коррекция учебного процесса является обратной связью в данной динамической системе и полностью зависит от уровня сформированности профессиональной компетентности преподавателя.

Большое значение в повышении эффективности образовательного процесса придается разработке и практическому использованию инновационных педагогических технологий формирования профессиональной компетентности курсантов военного вуза. Конструирование учебного процесса можно представить в виде схемы, приведенной на рисунке 2.5,  где ПТi – некоторая педагогическая технология, позволяющая формировать необходимые компетенции. Выбор технологии зависит от целей обучения, готовности аудитории ее воспринять, а также от уровня профессиональной компетентности преподавателя военного вуза.
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Рис. 2.5. Конструирование учебного процесса

С учетом вышеизложенного, одним из основных условий реализации стратегических целей модернизации российского образования на практике является решение фундаментальной задачи подготовки и переподготовки преподавателя высшей школы. Расширение информационного пространства за формальные пределы в параллельные структуры системы непрерывного образования и формирование навыков деятельности в конкретных ситуациях определяют ключевую роль компетентностного подхода в профессиональном развитии педагогов любых специальностей. Особую значимость приобретает использование педагогом в своей деятельности информационно-коммуникационных технологий (ИКТ), получающих все большее распространение. Огромное количество информации, которую современному человеку необходимо уметь анализировать, интерпретировать и адекватно реагировать, актуализирует необходимость компетентностного образования, проявляющегося в виде обновления содержания образования в ответ на изменяющуюся социально-экономическую реальность. Это требует внутренней готовности к постоянному обновлению, создает потребность во владении интеллектуальными, социальными и другими компетенциями. Кроме того, постоянное изменение жизненных ситуаций требует от педагога непрерывного совершенствования своих профессиональных возможностей. 

Для реализации компетентностного подхода в системе высшего военного образования необходимы подготовка и переподготовка педагогических кадров, способных в реальной жизненной и профессиональной практике применять ключевые компетентности. Среди универсальных (ключевых) компетентностей преподавателя можно в первую очередь выделить информационную и коммуникативную не только потому, что они являются инвариантными в любых существующих на сегодняшний день российских и зарубежных программах, посвященных компетентностному подходу, но и потому, что они служат естественным результатом широкого распространения и использования информационных технологий. При этом формирование вышеназванных компетентностей у преподавателя военного вуза имеет два аспекта: общеобразовательный и профессиональный. Общеобразовательный аспект связан с готовностью, использовать информационно-коммуникационные технологии в различных видах деятельности. Профессиональный аспект информационной коммуникативной компетентности связан с готовностью применения этих технологий в учебном процессе. Исходя из этого, возникает проблема всестороннего анализа и прогнозирования изменений в профессиональной деятельности педагога в условиях перехода на компетентностный подход. Данный подход требует изменения учебного процесса, так как для формирования компетентностей необходимо создание определенных учебных ситуаций, которые могут быть реализованы в специальных учебных средах, позволяющих преподавателю моделировать, а также осуществлять эффективный контроль за деятельностью обучающегося в этой модельной среде. 

Анализ результатов теоретических и практических исследований по формированию готовности педагогов к применению ИКТ в своей деятельности позволил определить эту готовность как комплексное состояние личности (наличие психологических, нравственных, и профессиональных качеств), обеспечивающее полноценную способность педагога реализовывать компетентностный подход в обучении посредством применения новых информационных технологий. На рисунке 2.6 изображена предложенная на основе проведенного анализа модель формирования готовности преподавателя военного вуза к применению ИКТ-технологий в образовательном процессе. 
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Рис. 2.6. Модель формирования готовности педагогов к использованию ИКТ в образовательном процессе

Таким образом, рассмотренные аспекты формирования профессиональной компетентности преподавателя военного вуза позволяют творчески применить практический опыт формирования готовности педагогов к применению новых информационных технологий при подготовке будущих военных специалистов. В свою очередь, задачу подготовки квалифицированных конкурентоспособных  военных специалистов под силу выполнить только преподавателю, владеющему педагогическими технологиями, понимающему их особенности и влияние на качество образования.
Вместе с тем другая сторона проблемы заключается в том, что хороший преподаватель может способствовать формированию соответствующих компетенций у обучающихся, но для становления компетентного военного специалиста необходимо, чтобы курсант научился использовать их на практике, умел применять в реальной жизни. Здесь необходимо разделять смысловое содержание понятий «компетенция» и «компетентность», так как профессиональная компетентность проявляется в действиях, творческой деятельности, как индивидуальной, так и коллективной. 

Формирование профессионализма происходит в процессе формирования общей культуры, профессиональной пригодности и мастерства субъектов образовательного процесса военного вуза. При этом следует иметь в виду, что развивать профессиональную и метапрофессиональную компетентности можно только при условии постановки таких задач, при которых происходит взаимодействие различных специальностей и специализаций. Решение этой проблемы видится в возможности широкого использования активных методов обучения, организации виртуальных коллективов, центров разрешения проблемных ситуаций. Именно такие формы обучения наиболее продуктивно способствуют становлению и развитию профессиональной компетентности.
2.2. Информационное обеспечение профессиональной подготовки военных специалистов при изучении гуманитарных дисциплин

(Ю.М. Уваров)

Обращение к проблемам информатизации гуманитарной составляющей высшего образования и выделение их в число актуальных направлений современной научно-педагогической мысли является результатом, с одной стороны, осознания динамики информатизации общества в целом, а с другой – необходимостью фундаментальной гуманизации и гуманитаризации всей системы подготовки специалистов.

Анализ научно-педагогических исследований по данной проблеме свидетельствует о ее сложности и многоаспектности, что, в свою очередь, влечет за собой появление разнообразных подходов к его познанию и преобразованию. Изучение исторического аспекта проблемы, теории, практики, взглядов различных авторов позволяет сделать вывод, что ее решение следует осущест​влять путем реализации в образовательном процессе вуза при изучении гуманитарных дисциплин информационно-технологического обеспечения учебного процесса (далее по тексту ИТОУП). Этот вид обеспечения учебного процесса введен в оборот и обоснован доктором педагогических наук профессором П.И. Образцовым [121]. Вместе с тем, следует отметить, что данный подход в полной мере отвечает как минимум двум важнейшим тенденциям в современном развитии системы высшего образования – создании профессионально-ориентированных технологий обучения и придании процессу модернизации инновационного характера. 

С учетом этого, в рамках реализации информационной составляющей информационно-технологического обеспечения подготовки военного специалиста в вузе  предлагается рассматривать применение дидактических комплексов информационного обеспечения (далее по тексту ДКИО) изучения гуманитарных  дисциплин. 

Исходя из анализа целей подготовки военных специалистов, содержания, которое реализуется в процессе их обучения в вузе, логики этого процесса, применяемой технологии обучения обосновано включение в состав дидактического комплекса изучения гуманитарной дисциплины следующих компонентов: электронной программы учебной дисциплины, компьютеризированного учебника, типового комплекта средств информационной поддержки учебной дисциплины, автоматизированной системы контроля и оценки знаний обучающихся (см. рис 2.7).  
На примере ДКИО учебной дисциплины «Психология и педагогика»  раскроем цели, задачи и дидактические функции, реализуемые каждым элементом, входящим в его состав.  

Программа учебной дисциплины представляет собой нормативный документ, определяющий назначение и место учебного предмета в системе подготовки специалиста, научное содержание и организационно-структурное построение учебной дисциплины, наименование и основные вопросы разделов и тем, распределение учебного времени по разделам, темам и видам учебных занятий, а также перечень рекомендованной основной и дополнительной литературы.
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Рис. 2.7.  Структура и состав ДКИО  учебной дисциплины

«Психология и педагогика»

В составе ДКИО учебной дисциплины программа реализуется в педагогическом программном продукте, представляющим собой гипертекстовую структуру. Это означает, что  каждый из разделов программы имеет многоуровневую (многослойную) композицию, осуществляемую с помощью системы «Меню» (своеобразной навигацией по программе). На этапе вхождения пользователя в программу он попадает в «Главное меню», в котором отражены все ее разделы. Выбрав нужный раздел программы, пользователь имеет возможность перейти на следующий более низкий уровень и ознакомиться с его содержанием и далее со всеми категориями и понятиями, рассматриваемыми в конкретной теме. Часть категорий и понятий, изучение которых носит принципиальный характер для качественного усвоения в целом учебного материала, выделена специальным цветом. Выбрав интересующую категорию или понятие, обучающийся, направив на нее курсор и активизировав его с помощью «мыши», имеет возможность перехода в соответствующий словарь, и ознакомиться с ее содержанием. Возвращение в «Главное меню» осуществляется по обратному маршруту. Таким же образом пользователь может из исходного положения «путешествовать» по другим разделам программы, получая возможность быстро и гибко выяснить все интересующие его вопросы.

Следующим элементом ДКИО является компьютеризированный учебник. Он представляет собой основной носитель научного содержания учебной дисциплины, отобранного по приведенной выше методике. Структурно компьютеризированный учебник представлен в виде ди​дактически взаимосвязанных и дополняющих друг друга частей: текс​товой и компьютерной, которые в комплексе обеспечивают единство активного самостоятельного процесса по овладению курсантами и слушателями знаниями в соответствии с целями обучения данной учебной дисципли​ны. 

При реализации модели информационно-технологического обеспечения учебной дисциплины традиционное назначение учебника, безусловно, сохраняется, но одно из главных концептуаль​ных ее положений – обеспечение гарантированного достижение целей обучения – накладывает на него свои специфические, дополни​тельные к традиционным требования. 

Во-первых, компьютеризированный учебник как элемент ДКИО является неотъемлемой частью дидактической системы, и, с этих позиций, его содержание должно: соответствовать целям профессиональной подготовки специалистов конкретного профиля; дидактически быть связанным с содержанием, реализуемым другими элементами ДКИО; ориентироваться на широкое использование в учебном процессе форм и методов обучения, предусмотренных соответствующей технологией обучения. Иными словами, компьютеризированный учебник в ДКИО рассматривается как ядро дидактической системы, ее ключевой элемент.

Во-вторых, компьютеризированный учебник в системе ИТОУП отводится одна из основных ролей по активизации самостоятельной творческой работы обучающихся. 

Исходя из этих требований в рамках ДКИО учебной дисциплины «Психология и педагогика» нами была реализована следующая структура компьютеризированного учебника: 

– текстовая его часть представляет собой специально написан​ный курс лекций (учебно-методическое пособие), в котором для обучающихся, наряду с раскрытием основного научного содержания дисциплины, приводятся методические рекомендации по самостоятельному использованию ими других элементов дидактического комплекса. Таким образом, текстовая часть компьютеризированного учебника является не только ис​точником теоретических знаний, но и своеобразным путеводителем по курсу, дающим рекомендации обучающимся по выбору наиболее рацио​нальной «траектории» учения, путем использования на каждом этапе обучения разнообразных элементов ДКИО;

– компьютерная часть компьютеризированного учебника  представляет собой совокупность двух педагогических программных продуктов, представленных в ДКИО учебной дисциплины «Психология и педагогика» электронными конспектами лекций и электронным альбомом схем и наглядных пособий. Оба педагогических программных продукта реализованы на основе интерфейса Windows и пакета Microsoft Office (графический редактор PowerPoint).

Электронные конспекты лекций представляют собой наборы динамических и статических компьютерных слайдов по каждой теме учебной дисциплины. В ДКИО они имеют двойное назначение. Во-первых, с их помощью обучающимся предоставляются в электронном виде краткие конспекты изучаемого материала (основные дефиниции, рассматриваемые при изучении темы, а также их графическое представление – схемы, графики, диаграммы и т. п.). Во-вторых, предусматривается возможность их использования при чтении преподавателем лекций, проведения практических, групповых или семинарских занятий, путем демонстрации отдельных слайдов через проекционную аппаратуру на большой экран. Одной из основных особенностей электронного конспекта лекций является наличие в каждом из них структурно-логических схем изучения тем дисциплины, с помощью которых  преподаватель имеет возможность сформировать у обучающихся ориентировочную основу деятельности по усвоению учебного материала. 

Вторым элементом компьютерной части компьютеризирован-ного учебника является электронный альбом схем и наглядных пособий по учебной дисциплине. Он включает в себя совокупность динамических компьютерных слайдов, разбитых на отдельные разделы. Электронный альбом схем реализуется в гипертекстовой структуре, что позволяет обучающимся в динамике просматривать интересующие их схемы и наглядные пособия, переходя в свободном режиме (траектория движения определяется самим пользователем) от одного раздела к другому, от одной схемы (наглядного пособия) к другой. При этом имеется возможность сначала, в соответствии с предложенным в «Меню» списком, выбрать необходимую схему и обратится прямо к ней или же организовать просмотр в одном из разделов все схемы подряд. Логика последовательности выведения на экран дисплея отдельных элементов схемы (наглядного пособия) изначально закладывается преподавателем при структурировании содержания учебного материала. В электронном альбоме схем и наглядных пособий по курсу «Психология и педагогика» в компьютерном виде реализовано более 250 схем и наглядных пособий, разбитых на 9 самостоятельных разделов. Следует указать, что при отборе схем и наглядных пособий мы руководствовались принципом необходимой избыточности. Так, например, в электронный альбом схем был дополнительно включен раздел «История развития российской военной психологии и педагогики», не предусмотренный учебной программой, но являющийся, на наш взгляд, значимым с учетом более глубокого осмысления исторического наследия данной отрасли науки для курсантов и слушателей военного вуза.  

Одним из важных составных элементов ДКИО является типовой комплект средств информационной поддержки учебной дисциплины. Его состав зависит от содержания учебной дисциплины и возможности его реализации с помощью педагогических программных продуктов и соответствующих баз данных. В составе ДКИО учебной дисциплины «Психология и педагогика» представлены информационно-справочная система и электронный практикум.

Информационно-справочная система представляет собой электронную гипертекстовую структуру (глоссарий) и включает два электронных словаря-справочника по педагогике (около 450 слов) и психологии (более 350 слов). Электронные словари разработаны на основе графического интерфейса Windows и виртуальных библиотек Borland Database Engine. Основное их назначение – оказание помощи обучающимся в усвоении ключевых категорий, понятий и определений по психологии и педагогике (расширение личностного психолого-педагогического тезауруса). Поиск требуемых дефиниций осуществляется двумя способами. Первый из них предусматривает последовательный просмотр всех имеющихся в словаре, а второй осуществляется с помощью набора нужного слова в специальном «окне». При этом иногда достаточно обучающемуся набрать первые одну или две буквы, чтобы сразу выйти на искомые категорию или определение. Необходимо отметить, что информационно-справочную систему нельзя рассматривать как просто совокупность двух электронных словарей. Она является своего рода инструментальной программной оболочкой, позволяющей пользователю не только быстро находить нужные ему категории, определения и  понятия, но и самому создавать свой собственный словарь, внося дополнения в уже имеющийся, либо организовывать другой, представленный отдельным файлом. Кроме этого в информационно-справочной системе имеется возможность подключения к ней других словарей, например, по философии, социологии, правоведению и т.д. 

Электронный практикум по дисциплине «Психология и педагогика» так же, как и информационно-справочная система, представляет собой гипертекстовую структуру. В нем представлены все учебные темы, по которым программой предусмотрены семинарские или практические  занятия.  Для каждого из них указаны учебные вопросы, тематика специальных сообщений и докладов, задания для самостоятельной проработки и рекомендованная литература. Кроме этого предусмотрены практические рекомендации по использованию отдельных элементов ДКИО для подготовки к очередному занятию. Наличие гипертекстовой структуры и соответствующей навигационной системы позволяет пользователю быстро и гибко находить нужный ему раздел дисциплины, соответствующую тему, ознакомиться с ее содержанием и подготовиться к общению с преподавателем. 

Основные дидактические функции, реализуемые рассмотренными выше различными компонентами ДКИО учебной дисциплины «Психология и педагогика» представлены в таблице (Рис. 2.8).
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Рис. 2.8. Дидактические функции компонентов ДКИО

Проектирование и конструирование дидактического комплекса информационного обеспечения гуманитарной учебной дисциплины целесооб​разно начинать с моделирования профессиональной деятельности спе​циалиста и разработки модели учебной дисциплины. При этом важно изначально определить цели и содержание обучения в контексте будущей профессиональной дея​тельности специалиста, выявить информационную емкость и систему смысловых связей между элементами содержания, провести структурирование учебного материала, задать требуемые уровни его усвоения; обосновать структуру и предметно-содержательное напол​нение элементов дидактического комплекса информационного обеспечения.

Эффективность применения ДКИО гуманитарных дисциплин в военном вузе определяется созданием в процессе обучения следующих организационно-педагогических условий: осуществление разработки и применения комплекса на основе моделирования профессиональной деятельности специалиста; целенаправлен​ное управление познавательной деятельностью обучающихся как на этапе проведения плановых учебных занятий, так и в период их са​мостоятельной работы с использованием комплекса; подготовленность преподава​телей и обучающихся к практическому применению дидактического комплекса; формирова​ние у них для этого положительной мотивации; совершенствование инфраструктуры и учебно-материальной базы информатизации обуче​ния. Данные условия подтверждены практическими результатами обучения.

Следует также отметить, что ДКИО гуманитарной дисциплины, реализуемый в рамках концепции информационно-технологического обеспечения учебного процесса, в полной мере отвечает современным требованиям, предъявляемым к учебно-методическим комплексам. С учетом примененных при разработке ДКИО технологических решений на основе новейших информационных технологий, положительных результатов применения в образовательном процессе и возможности использования в массовой педагогической практике можно утверждать, что описанный подход в полной мере отвечает критериям педагогической инновации. 
Разработанные организационно-педагогические основы создания и применения ДКИО гуманитарных дисциплин в сфере про​фессиональной подготовки военных специалистов позволяют педагогам на научной основе решать задачи информатизации обучения.

2.3. Особенности реализации межпредметных связей 
при разработке профессионально-ориентированной технологии обучения

(Н.И. Биркун) 

В соответствии с новейшими педагогическими воззрениями понимание научной организации учебного процесса в военном вузе основывается на комплексном подходе к построению учебных планов и программ, сквозной фундаментальной подготовке будущих военных специалистов (с учетом их профиля), согласованности содержания изучаемых дисциплин – установлении межпредметных связей. Это объясняется тем, что игнорирование этих связей  приводит к дублированию материала, разобщенности усилий деятельности педагогов, в то время как их реализация – нацеливает курсантов на понимание сущности «взаимопроникновения» дисциплин друг в друга, формирует способности применять знания, умения и навыки, приобретенные при изучении других предметов, в будущей профессиональной деятельности, активизирует творческое мышление и познавательную активность, содействует становлению их научного мировоззрения.

Современные подходы требуют от курсанта военного вуза, способности и умения применять межпредметные знания, прогнозировать обстановку, мобильно мыслить в условиях профессиональной деятельности, принимать адекватные решения. И в то же время, имеет место неготовность ряда преподавателей вузов применять инновационные методы и средства при организации обучения будущих военных специалистов на межпредметной основе при изучении учебных дисциплин. Ниже раскроем особенности учета межпредметных связей при изучении в военном вузе  общепрофессиональных дисциплин (далее по тексту ОПД).
Феномен межпредметных связей в военном вузе обусловлен действием общих, особенных и единичных закономерностей военной службы, а его сущность выражается в отражении этих связей в содержании, методах и средствах обучения, обеспечивающих взаимную согласованность преподавания основ наук, формирование диалектического мировоззрения, развития творческих способностей курсантов. 

В связи с этим, межпредметные связи целесообразно рассматривать с различных позиций. С одной стороны как простые и сложные понятия, конкретные определения, следствия, законы, правила, методы деятельности, отобранные из науки и внесенные в содержание учебного предмета, посредством взаимодействия между которыми достигается внутреннее единство образовательной программы. С другой стороны они определяют целевую направленность обучения на формирование у курсантов межпредметных умений, знаний и навыков.

Таким образом, в настоящее время существует потребность разрешения объективно сложившегося противоречия между необходимостью реализации межпредметных связей при изучении ОПД и ограниченными возможностями ее удовлетворения путем использования традиционных дидактических средств и моделей обучения курсантов. Разрешение обозначенного противоречия может быть достигнуто в результате создания в военном вузе организационно-педагогических условий, способствующих использованию в учебном процессе вуза средств ПОТО при изучении ОПД.

Технология профессионально-ориентированного обучения курсантов высшей военной школы предполагает: учет межпредметных связей; ориентацию на индивидуальные возможности; тесную взаимосвязь теории и практики, контроль и коррекцию аудиторной и самостоятельной работы; возможность видоизменять, варьировать соотношение объема и последовательности выполнения заданий; опору на достижения дидактики, отражающие взаимосвязанную деятельность педагога и обучающегося.

Одним из условий высококачественной профессиональной подготовки будущих военных специалистов, по нашему мнению, является вовлечение их в активную познавательную деятельность, применение на практике полученных межпредметных знаний, осознания, где, каким образом и для каких целей эти знания могут быть востребованы. 

Считаем, что в преподавании любой ОПД у курсантов важно формировать  ясное представление о структуре курса, его теоретическом и практическом значении, составных частях. Чтобы обучение было плодотворным, его следует построить так, чтобы результат, достигнутый на одной ступени, помогал на следующих ступенях, был полезен в будущей профессиональной деятельности. Преемственность обучения зависит как раз от овладения обучающимися структурой учебного предмета, его межпредметными связями, предметной областью.
Это можно сделать путем реализации в военном вузе ИТОУП. Не останавливаясь подробно на сущности данного вида обеспечения учебного процесса, раскроем состав и структуру его информационной составляющей. Речь идет о ДКИО общепрофессиональной дисциплины, который в рамках реализации соответствующей ПОТО, предоставляется обучающимся. Исходя из анализа целей подготовки профессионально компетентных военных специалистов, мы пришли к выводу, что в состав ДКИО целесообразно включить основные его базовые элементы: рабочую программу, компьютеризированный учебник, типовой комплект средств информационной поддержки учебной дисциплины, систему контроля и оценки знаний обучающихся. Перечисленные программные продукты позволяют осуществлять обучение не только на уровне межпредметных знаний, но и в области приобретения курсантами соответствующих навыков и умений, решения определенного круга учебных и профессиональных задач и реализации различных алгоритмов деятельности и т. п.

В связи с тем, что цели, задачи и дидактические функции, реализуемые каждым элементом, входящим в состав ДКИО учебной дисциплины подробно раскрыты в монографии выше, остановимся на его отличительных особенностях с точки зрения межпредметных связей.

Прежде всего, речь идет о создании и реализации специфической образовательной среды военного вуза, а также важнейших аспектах ее функционирования: программно-технологического (возможности учебно-материальной базы вуза; программные средства поддержки реализуемой ПОТО и т. д.), организационно-методического (инструкции курсантам и преподавателям, руководящие документы по организации учебного процесса), а также  предметная область знаний (содержание общепрофессиональных дисциплин).

Например, особенностью программно-технологического аспекта функционирования данной среды является отсутствие в вузах разработанного системного программного обеспечения ОПД с одной стороны, и наличие большого числа разрозненных компьютерных программ, не учитывающих принцип межпредметности обучения. Кроме этого, довольно часто возникает необходимость внесения изменений в содержание обучения с учетом развития предметной области науки, появления новых дефиниций, несущих интегративную нагрузку. Из этого следует, что программные средства, используемые в обучении и включаемые в ДКИО должны быть универсальными и открытыми, позволяющие преподавателю самому формировать и изменять их содержание. Это будет способствовать интенсификации учебного процесса, формированию у обучающихся положительной мотивации к изучению  дисциплины.

Особенностями организационно-методического компонента ДКИО являются содержание и структура выше обозначенных педагогических программных продуктов, которые выявляются в процессе его проектирования, с учетом закономерностей изучения ОПД и структуры существующих межпредметных связей. База межпредметных связей в ДКИО представляет собой соответствующую таблицу и ее спецификацию, позволяющую при необходимости осуществить поиск межпредметных категорий. При ее использовании обучающийся имеет возможность проверить правильность и полноту усвоения необходимых для дальнейшего изучения курса ОИБ межпредметных категорий. Это позволяет восполнить пробелы в знаниях (для слабо успевающих курсантов) при подготовке к занятиям, либо самостоятельно проследить перспективу изучения тех или иных межпредметных категорий в последующих специальных дисциплинах (для активных и хорошо успевающих курсантов). Указанные необходимые для дальнейшего изучения ОИБ категории, обозначены в спецификации таблицы межпридметных связей (в формате: учебная дисциплина, тема, занятие, категория) и в разделе «Задание на самоподготовку». Значимым является и то, что в базе представлены не «вырванные» из контекста категории, понятии и законы, а методические разработки занятий, в соответствии с которыми можно проследить логику представления материала, способы его усвоения, поставленные цели и т.д.  
Вышеперечисленные особенности с одной стороны обеспечивают преимущества при проектировании ДКИО, поскольку такого рода учебный материал легко структурируется. С другой стороны, многочисленные и многообразные внутрипредметные и межпредметные связи требуют особого подхода к отбору содержания ОПД. Игнорирование этих особенностей при проектировании дидактического процесса приводит к резкому снижению понимания учебного материала курсантами.

Технологический компонент обучения курсантов с учетом реализации межпредметных связей может быть представлен в виде технологической карты – своего рода паспорта проекта учебного процесса [118]. В ней указаны основные параметры, обеспечивающие гарантированный результат обучения: диагностическое целепологание; логическая структура проекта; дозирование учебного материала и контрольных заданий; описание дидактического процесса в виде пошаговой, поэтапной последовательности действий педагога и обучающихся; система контроля, оценки и коррекции. 
Также, в технологической карте целесообразно указывать общие целевые установки изучения каждого раздела дисциплины, его связь с другими разделами и темами. Здесь же важно представить плановую таблицу распределения учебного времени по видам учебных занятий. Для каждой учебной темы на диагностическом уровне необходимо указать целевые установки, привести таблицы внутрипредметных и межпредметных связей. Наряду с этим целесообразно  включать в технологическую карту граф изучения темы и его спецификацию, в которой важно выделить учебные вопросы, учебные элементы и межпредметные категории, подлежащие усвоению. Для каждого учебного элемента указывается требуемый уровень его усвоения.

Наличие технологической карты позволяет четко видеть логику и структуру освоения курсантами профессионально-ориентированного содержания учебной дисциплины, а также особенности взаимодействия преподавателя и обучающихся на всех этапах обучения.

В течении трех лет в Академии ФСО России был организован и проведен сравнительный педагогический эксперимент с целью апробации в учебном процессе разработанной ПОТО дисциплине "Основы информационной безопасности". В эксперименте приняли участие 216 курсантов и 18 преподавателей. Особенностью данной технологии обучения являлось то, что в ней строго учитывались все межпредметные связи названной дисциплины с другими предметными областями подготовки военных специалистов в вузе.
Экспериментальное исследование проходило в несколько этапов, первый из которых включал в себя выбор и выравнивание контрольных и экспериментальных групп на основе проведения входного педагогического тестирования, а также определение варьируемых и не варьируемых условий проведения эксперимента. Второй этап заключался в проведении педагогического эксперимента, в ходе которого занятия в экспериментальной группе проводились с использованием ПОТО, учитывающей наличие межпредметных связей. Третьим этапом являлось выходное тестирование, которое проводилось на итоговых занятиях с целью определения достигнутого уровня обученности курсантов, который должен соответствовать изначально заданным дидактическим целям. Выходное анкетирование (четвертый этап) проводилось в экспериментальной группе с целью выявления субъективной оценки обучающихся качества проведения с ними учебных занятий с использованием ПОТО. При этом особое внимание уделялось определению мотивации обучения с применением ДКИО, а также оценке психологической и психофизиологической нагрузки, испытываемой респондентами в период экспериментального обучения. 
Результаты проведенной работы свидетельствуют о том, что применение в учебном процессе военного вуза ПОТО способствует формированию у курсантов межпредметных знаний, умений и навыков на заданном уровне, мотивирует учебную деятельность, обеспечивает повышение качества обучения по дисциплине. Оценка успешности реализации ПОТО, учитывающей возможности межпредметных связей осуществлялась с помощью специально отобранных критериев.
В частности, использование критерия качества усвоения межпредметных знаний позволило сделать вывод о том, что у большинства курсантов экспериментальной группы уровень их усвоения значительно повысился и составил  87,5 %. Результативность обучения в экспериментальной группе, по сравнению с контрольной, увеличилась в среднем на 0,16 балла, а сформированность у курсантов и слушателей межпредметных умений, оценена соответственно на 7,71 и 8,23 балла по десятибалльной шкале, что полностью обеспечивает выполнение квалификационных требований.

Критерий – выполнение творческих заданий и работ при решении профессионально-ориентированных задач в рамках сравнительного педагогического эксперимента – применялся по итогам оценки результатов выполнении и защиты рефератов по названной дисциплине. Средний оценочный показатель в контрольной группе оказался на 0,03 балла ниже средней оценки, полученной курсантами по итогам подготовки и защиты реферата, а такой же показатель у обучающихся в экспериментальной группе оказался выше, чем средний за защиту на 0,23 балла.

Критерий мотивации и активности обучающихся использовался путем  применения методики самооценки мотивов [32]. Возрастание выраженности как познавательных мотивов – на 0,8 балла (16 %), так и профессиональных – на 0,12 балла (24 %) позволяет сделать вывод о том, что применение профессионально-ориентированной технологии обучения, учитывающей межпредметные связи дисциплины с предметными областями других дисциплин, обеспечивает создание положительной мотивации у будущих военных специалистов в период их профессиональной подготовки в вузе.

2.4. Технологический подход к организации дистанционного обучения  военных специалистов в системе дополнительного профессионального образования вуза
(Р.В. Пимонов)
Дистанционное обучение, начав активно развиваться с 90-х годов XX века, в настоящее время рассматривается как одно из важных направлений модернизации национальной системы образования. Опыт его реализации в России и за рубежом показал целесообразность использования этой формы обучения как в гражданской, так и в военной сферах системы дополнительного профессионального образования. 

Система дистанционного обучения (далее по тексту СДО) может способствовать расширению спектра образовательных услуг, предоставляемых сотрудникам силовых министерств и ведомств в системе дополнительного профессионального образования, росту профессиональной мобильности военных специалистов, повышению эффективности функционирования за счет сокращения затрат на организацию учебного процесса.
Результаты исследования проблемы организации дистанционного обучения приводится в трудах таких ученых, как А.А. Андреев, А.М. Бершадский, А.В. Густырь, О.П. Околелов, Е.С. Полат, В.И. Солдаткин, В.П. Тихомиров, С.А. Щенников и др. Однако, несмотря на актуальность ее изучения, до настоящего времени имеются значительные разногласия в понимании сущности данного вида обучения и используемой терминологии. Наиболее ярко выделяются две позиции. 
В рамках первой из них (А.Д. Иванников, В.В. Парамзина, А.Н. Тихонов, А.В. Ходаков, А.В. Хуторский и др.) дистанционное обучение соотносится с дистанционными образовательными технологиями, под которыми понимается применение в учебном процессе разных информационных и телекоммуникационных технологий при опосредованном или частично опосредованном взаимодействии преподавателя и обучающегося. 

В рамках второй позиции (А.А. Андреев, Е.С. Полат, В.И. Солдаткин, В.П. Тихомиров, С.А. Щенников и др.) дистанционное обучение определяют как новую форму получения образования и, следовательно, как систему, имеющую свои дидактические цели, содержание, специфические методы и средства обучения. В качестве ключевой особенности организации такого процесса выделяется целенаправленная активная опосредованная обратная связь между территориально разделенными преподавателем и обучающимся, которая позволяет осуществлять мониторинг за ходом образовательного процесса, а также своевременно им управлять. 
Являясь сторонниками второго подхода, поддерживаем мнение о том, что первая из представленных позиций к определению сущности дистанционного обучения сужает понимание информатизации образования, а подобный взгляд может привести к недостаточному учету преподавателями дидактических аспектов построения учебного процесса и, как следствие, негативно повлиять на качество обучения в целом.

Таким образом, дистанционное обучение в условиях повышения квалификации военных специалистов в вузе представляет собой целенаправленный, организованный процесс активной опосредованной (путем использования специальных педагогических и технических средств) совместной деятельности преподавателей и обучающихся, определяемый задачами и характером профессиональной деятельности военнослужащего, в ходе которого слушатели на расстоянии осваивают либо совершенствуют знания, навыки и умения, необходимые для выполнения обязанностей по прямому должностному предназначению.

С позиции взаимодействия структурных элементов СДО с опорой на функциональный подход, основанный на оценке функций, которые выполняет система для достижения поставленной цели, возможно определить ее функциональную структуру. Применительно к СДО военных специалистов указанную структуру наиболее предпочтительно представить следующими подсистемами: учебного процесса, нормативно-правовой, финансово-экономической, маркетинговой, материально-технической, безопасности, административной. Поскольку СДО – это педагогическая система, то определять ее целевое предназначение и являться основной будет подсистема учебного процесса. Структура данной подсистемы представляется совокупностью следующих компонентов: целевого, мотивационного, содержательного, процессуального, контрольно-оценочного и технического. 

Хотя две указанные структуры неразрывно связаны между собой, тем не менее, разумно их логически разделять. Это обосновано тем, что они отражают различные стороны СДО. Структура учебного процесса постоянна и определяет целевое предназначение СДО, как педагогической системы. Функциональная структура же в большей степени относится к конкретной практической реализации системы и описывает ее функционирование. При этом в зависимости от особенностей СДО, степени ее развернутости состав функциональной структуры может меняться.

Педагогическая характеристика дистанционного обучения является приоритетной, поэтому важно обосновать выбор концептуальных педагогических положений, на которых предполагается основывать дидактическую структуру СДО и строить соответствующий курс дистанционного обучения.
Особенности дополнительного профессионального образования военных специалистов определяют ряд факторов, требующих учета при выборе педагогической концепции для организации дистанционного обучения: содержательного характера (специфика профессиональной деятельности военного специалиста предъявляет особые требования к его подготовке, в частности, к практической ее составляющей, заключающиеся в гарантированном достижении намеченных целей обучения); андрагогического характера (лица, решающие проходить повышение квалификации, являются взрослыми людьми, как правило, имеющими опыт профессиональной деятельности); социального характера (основой мотивации является осознание необходимости повышения своего профессионального уровня для более качественного выполнения функциональных обязанностей либо карьерный рост).

Очевидно, что учебный процесс в СДО военных специалистов с учетом указанных особенностей не может быть построен на основе какого-либо одного из дидактических подходов. Наиболее приемлемым представляется в качестве педагогического базиса использовать сочетание нескольких из них, а именно: системного, личностного, андрагогического, контекстного и технологического. Использование системного подхода обусловлено необходимостью всестороннего рассмотрения СДО как определенной совокупности взаимосвязанных средств, методов и процессов, необходимых для создания организованного и целенаправленного дистанционного обучения военнослужащих. Опора на личностный подход в учебном процессе вуза означает действенное внимание к каждому слушателю, его творческой индивидуальности, доброжелательное, тактичное, уважительное отношение преподавателя и обучающегося и т.п. Поскольку военные специалисты, прибывающие на повышение квалификации, являются взрослыми людьми, то в данных условиях целесообразно учитывать принципы андрагогического подхода. Ориентация курсов повышения квалификации на контекст профессиональной деятельности обусловливает использование основных положений контекстного подхода к обучению. Ввиду необходимости проектирования высокоэффективной учебной деятельности слушателей и управленческой деятельности преподавателей целесообразно в качестве ключевого интегративного подхода при проектировании процесса дистанционного обучения военных специалистов и последующей реализации его на практике использовать технологический подход, направленный на достижение гарантированного результата. 

Структуру и функционирование СДО отражает функциональная модель системы дистанционного обучения военных специалистов при повышении квалификации в вузе. Она представляет собой взаимосвязанную совокупность процессов, осуществляющих всестороннее обеспечение и реализацию дистанционного обучения военнослужащих в соответствии с функциональной структурой СДО в интересах развития личности и эффективного выполнения должностных обязанностей. Модель характеризует морфологию системы – состав функциональных подсистем и их взаимодействие.

Теоретическая функциональная модель в учебном процессе реализуется посредством специально разработанной технологии дистанционного обучения (далее по тексту – ТДО), которая в этом случае рассматривается как дидактический процесс, спроектированный с учетом принципов и особенностей дистанционного обучения, а также условий повышения квалификации военных специалистов, реализуемый с применением целостного комплекса преимущественно компьютерных средств обучения и позволяющий на системной основе организовать оптимальное опосредованное взаимодействие между территориально разделенными преподавателем и обучающимся с целью достижения гарантированного результата. При этом ее можно также рассматривать как научно обоснованный проект дидактического процесса, реализация которого гарантирует успех педагогических действий.

Основным элементом модели является учебный процесс, отражающий функционирование соответствующей подсистемы и состоящий из следующих этапов: разработки курса дистанционного обучения, реализации этого процесса, оценки результатов обучения.

Разработка курса дистанционного обучения имеет целью проектирование и конструирование соответствующей технологии обучения. При этом каждая из стадий ее проектирования [123] имеет свою специфику с учетом условий дистанционного обучения в целях повышении квалификации военных специалистов в вузе. Следует также отметить, что дополнительно в алгоритм действий преподавателя [118] добавляется еще один этап – определение модели (схемы) обучения, а также информационно-телекоммуникационных технологий, требующихся для адекватного представления дидактических материалов и организации педагогического взаимодействия между преподавателем и обучающимся. Рассмотрим основные этапы проектирования технологии дистанционного обучения.

Начальной стадией проектирования технологии дистанционного обучения  является целеполагание. Основываясь на теории контекстного обучения с учетом области повышения квалификации цели курса дистанционного обучения  формулируются в умениях эффективно осуществлять профессиональную деятельность. При этом уровень их освоения рационально варьировать в зависимости от степени подготовленности слушателей. 

В данных условиях вершину дерева целей занимает предметный уровень, который затем декомпозируется на цели модулей курса дистанционного обучения, а модуль, по сути, становится основной частью учебной дисциплины, контрольным элементом, за который слушатель должен отчитаться. В ходе обучения цели курса дистанционного обучения могут претерпевать определенные изменения и уточнения. 

Следующим этапом проектирования технологии дистанционного обучения является отбор содержания курса в контексте профессиональной деятельности слушателя. Целями повышения квалификации, помимо освоения обучающимся определенного объема знаний, умений и навыков, является также реализация его образовательных потребностей в интересах развития личности и творческих способностей. Поэтому при отборе содержания целесообразно предусмотреть возможность его дифференциации как минимум на два уровня в зависимости от степени сложности и детализации представления: базовый и углубленный. Первый из них обеспечивает освоение учебного материала в рамках дополнительной профессиональной образовательной программы. Второй же предполагает углубленное, детальное рассмотрение определенных аспектов функционирования, обслуживания и ремонта аппаратуры, техники и пр. Это позволяет в максимальной степени адаптировать цели повышения квалификации с потребностями и возможностями слушателя, тем самым обеспечивает построение индивидуальной траектории его обучения. 

Опыт проведения дистанционного обучения с целью повышения квалификации военных специалистов показал также необходимость наличия в системе управления помимо преподавателя и обучающегося еще одного человека – куратора, который находился бы по месту службы слушателя. Это может быть представитель руководящего состава данного подразделения или наиболее подготовленный специалист. В качестве основных функций, возлагаемых на него, можно выделить следующие: оказание помощи слушателю в самостоятельном освоении учебной программы; осуществление непосредственного контроля в ходе работы обучающегося с программой по проверке полученных знаний; наблюдение за строгим выполнением календарного графика учебного процесса и выполнение других действий, в том числе связанных с обеспечением режима секретности.

Особую роль в процессе управления познавательной деятельностью слушателя играет технологическая карта изучения курса. В связи с тем, что она в материальном виде представляет технологическую составляющую технологии дистанционного обучения, ее можно рассматривать как своеобразный инструментарий, который мог бы быть востребован в ходе реализации учебного процесса не только преподавателем и куратором, но и самим обучающимся. 

Следующим этапом проектирования и конструирования технологии дистанционного обучения является разработка процессуальной стороны обучения. Специфика дистанционного обучения определяет выбор самостоятельной работы в качестве основного метода обучения. При этом в ходе освоения учебного материала курсов слушатель, с одной стороны, взаимодействуя с преподавателем, находящимся в вузе, выясняет проблемные вопросы, как указанные предварительно, так и возникающие в процессе обучения. С другой – при общении с куратором уточняет особенности применения полученных знаний на практике у себя в подразделении. Это позволяет при изучении модуля расставить главные акценты, обеспечить осмысленное восприятие слушателями учебного материала. 

Материальное обеспечение дистанционного обучения оказывает особо значимое влияние на результативность учебного процесса. В рамках технологического подхода к организации такого вида обучения содержание дополнительной профессиональной образовательной программы в материализованном виде воплощается в рамках ДКИО учебных дисциплин. 

Особенностями данного комплекса для организации дистанционного обучения военных специалистов является включение в его состав помимо традиционных элементов [118], во-первых, технологической карты; во-вторых, планирующих документов (учебно-тематического плана и учебной программы); в-третьих, комплекта организационных указаний по курсу дистанционного обучения, состоящих из общего описания формы обучения, практических рекомендаций для слушателей по использованию элементов ДКИО, плана-графика обучения, инструкций по проведению контроля знаний и пользованию специализированной программой, схемы проезда к вузу. 

При традиционном обучении в структуру ДКИО указанные документы, как правило, не включают, поскольку они в большей степени нужны непосредственно преподавателю, нежели слушателю. Однако в ходе дистанционного обучения, когда обучающийся значительный отрезок времени подготавливается самостоятельно, возникает необходимость наличия данных материалов у него, а также у куратора. При этом учебно-тематический план и учебная программа, как составляющие дополнительной профессиональной образовательной программы, определяют содержание курса дистанционного обучения. Технологическая карта, как инструментарий для организации учебного процесса в рамках такого курса, отражает процессуальный аспект повышения квалификации военнослужащих. 

Важным этапом при проектировании и конструировании технологии дистанционного обучения является оценка и контроль результатов обучения, его коррекция. В рамках проектирования технологии целесообразно определить следующие этапы проведения контроля учебного процесса: предварительный (входной), текущий и итоговый. Первые два, как правило, проводятся с использованием специальных программных продуктов. Для сдачи же итогового экзамена слушатель в соответствии с руководящими документами в области образования должен прибыть в образовательное учреждение. Следует отметить, что с учетом ориентации дистанционного обучения на самостоятельное освоение содержания профессиональной подготовки значимое место на данном этапе занимают методы самоконтроля, позволяющие активизировать обратную связь между обучающимся и преподавателем, определить сложности, возникшие у слушателя в ходе обучения. Для этого рационально наличие у слушателей вопросов для самоконтроля.
Заключительным этапом проектирования и конструирования технологии дистанционного обучения является этап, характерный именно для дистанционной формы, – определение модели (схемы) дистанционного обучения. 

При дистанционного обучения помимо традиционных вопросов дидактики: «кого учить?», «чему учить?», «кому учить?», «как учить?» возникает дополнительный вопрос – «каким образом осуществить взаимодействие между педагогом и обучающимся?». 
Выбор средств взаимодействия, а также используемых способов доставки и представления учебного материала обусловливает установление того или иного варианта организации дистанционного обучения. Чаще всего в процессе повышения квалификации военных специалистов используют три модели (схемы) дистанционного обучения. Кратко рассмотрим их.

Кейс-модель. Учебный курс представляется в виде набора учебной программы, методических указаний и учебных материалов, которые могут включать как современные компьютерные обучающие системы, так традиционные печатные учебные пособия. Передача кейса, а также последующее взаимодействие осуществляются любым доступным для вуза и обучающегося способом (почте, электронной почте, и т. д.). Систематически организуется взаимодействие обучающегося с преподавателем (куратором), проводятся консультации, а также контроль освоения слушателем учебной программы. 

Сетевая модель. В качестве основной среды взаимодействия используют компьютерные сети. Это могут быть как специализированные корпоративные сети, так и всемирная глобальная сеть Internet. При этом учебные материалы располагается на сервере учебного заведения, доступ к которым, как правило, имеют лишь зарегистрированные пользователя, т. е. слушатели, получившие соответствующий пароль или ключ. Данная модель в общем случае предполагает применение более развитых средства общения обучающихся и преподавателей, таких как доски объявлений и других, обеспечивающих практически постоянный контакт. 

Телевизионная (телевизионно-спутниковая) модель. При построении данной модели лекции транслируются по каналам телевизионного (спутникового) вещания, а их просмотр осуществляется по заранее известному расписанию. 

Представленные модели могут реализовываться военными вузами как отдельно, так и интегрируя одну модель в другую, в зависимости от целей обучения и возможностей образовательного учреждения.

Особенность данного этапа разработки технологии дистанционного обучения в том, что выбор модели (схемы) обусловливается не только дидактическими, но и техническими аспектами. Каждый из вариантов связан с определенным построением учебного процесса, дидактических материалов и, соответственно, применением совокупности информационных технологий и телекоммуникационных средств. Говоря о выборе последних для организации дистанционного обучения военных специалистов, в качестве основных факторов важно учитывать следующее: возможность передачи учебных материалов, носящих конфиденциальный характер; наличие оконечных терминалов во всех местах подготовки специалистов; возможность передачи информации любого вида (текст, графика, аудио); обеспечение достаточно высокой скорости доставки материала.

Реализация разработанной технологии осуществляется в ходе процесса дистанционного обучения, который предполагает организацию информационно-телекоммуникационного взаимодействия преподавателя со слушателем, идентификацию обучающегося, входной контроль, коррекцию технологической карты, обучение, текущий и итоговый контроль. 

При организации информационно-телекоммуникационного взаимодействия слушателю доставляется необходимая для обучения информация (пароли доступа, ДКИО), указываются возможные способы связи, основные этапы обучения. Кроме этого выясняются его профессиональный опыт, образовательные потребности. Затем на основании результатов предварительного (входного) контроля с учетом результатов общения со слушателем преподаватель формирует индивидуальную траекторию обучения, что выражается в коррекции технологической карты. Сам процесс дистанционного обучения строится на основе целенаправленной и контролируемой интенсивной самостоятельной работы слушателя. При этом наличие эффективной обратной связи с преподавателем, а также возможность взаимодействия с куратором позволяет слушателю получать информацию о правильности своего продвижения в процессе обучения. После освоения учебного материала по каждому модулю курса дистанционного обучения проводится текущий контроль полученных знаний, на основании которого с учетом потребностей, опыта слушателя происходит коррекция индивидуальной траектории обучения. По окончании освоения учебного материала слушатели в установленные сроки прибывают в вуз для прохождения итогового контроля (экзамена, зачета). 

Анализ вопроса оценки эффективности функционирования СДО военных специалистов в условиях повышения квалификации [136] позволил выявить следующие критерии и раскрывающие их показатели: качество усвоения специальных знаний, навыков, умений (объем, системность, осмысленность и действенность знаний); прочность их усвоения (коэффициент прочности знаний); мотивация и активность обучающихся (выраженность профессиональных и познавательных мотивов).

Итоги проведенной опытно-экспериментальной работы показали прирост по всем показателям в рамках определенных критериев оценки эффективности дистанционного обучения военных специалистов (см. рис. 2.9). 
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Рис. 2.9. Обобщенные итоги дистанционного обучения военных специалистов в системе дополнительного профессионального образования
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Рис. 2.10. Сравнительная оценка эффективности в экспериментальных 
и контрольных группах
Графически результаты оценки критериев эффективности ДО в контрольных и экспериментальных группах представлены в трехмерном пространстве на рисунке 2.10, где М – мотивация и активность слушателей, Z – качество знаний, навыков и умений, Кпроч. – прочность полученных знаний. 

Обобщая сказанное, можно утверждать, что использование технологии дистанционного обучения, описанной выше, позволяет: во-первых, повысить качество дистанционного обучения в условиях повышения квалификации военных специалистов, во-вторых, активизировать познавательную деятельность слушателей в ходе обучения, повысить стимулирующе-мотивационную составляющую учебного процесса.
2.5. Развитие профессиональной компетентности военных специалистов  в условиях дистанционного обучения в вузе

(Н.В. Богринцев)

Современный этап реформирования системы военного образования характеризуется поиском и внедрением новых путей и способов, позволяющих обеспечить радикальное повышение профессионализма и общей культуры военных специалистов. Поскольку эффективное решение задач, стоящих перед Вооруженными силами во многом определяется качеством подготовки и переподготовки офицерских кадров, проблема оценки и развития их профессиональной компетентности является актуальным направлением деятельности [140].

Данное требование обусловлено также необходимостью ориентации профессиональной подготовки военных специалистов в вузе на образовательные стандарты третьего поколения с учетом их направленности на реализацию компетентностного подхода в обучении, т.е. формирование у курсантов ключевых (базовых, универсальных) компетенций. В связи с этим проблема отбора данных компетенций для каждого направления профессиональной деятельности является одной из основополагающих для обновления содержания высшего военного образования.

Анализ современных исследований в области профессиональной педагогики свидетельствует об многообразии мнений авторов по набору ключевых компетенций. При этом важно отметить, что большинство исследователей сходятся во мнении,  что эти компетенции должны отвечать двум важным критериям: универсальности – возможности применять имеющиеся компетенции в различных видах деятельности; и специализации – способности использовать компетенции в конкретной области профессиональной деятельности (по специальности).
Анализ различных подходов к определению «компетентность» позволил сформулировать ряд положений, являющихся основополагающими при рассмотрении данного понятия: целостное, базовое личностное образование, имеющее собственную структуру и представленное различными компонентами; компетентность рассматривается как результат профессиональной подготовки личности в учебном заведении и дальнейшей службе, включающей в себя профессиональное становление, профессиональное обучение, профессиональное воспитание; профессиональная компетентность  отражает содержание профессиональной и учебной деятельности, носит ярко выраженный  профориентированый характер и является индивидуальным динамическим образованием специалиста.

Профессиональную компетентность военного специалиста нельзя представить как «статическое новообразование» в связи с особенностями военной службы, которые характеризуются высоким уровнем ответственности и ограничением времени на принятие решения. Данные особенности предъявляют серьезные требования к военнослужащему как к специалисту, что побуждает его постоянно поддерживать и повышать уровень своих профессиональных знаний, навыков и умений. Эти требования могут быть обеспечены в условиях  реализации системы дополнительного профессионального образования в военной сфере, в том числе с использованием возможностей дистанционного обучения.
  Изучение результатов исследований, касающихся формирования профессиональной компетентности военных специалистов в условиях дистанционного обучения, позволило выделить ряд факторов, обеспечивающих качественную профессиональную подготовку офицерских кадров [123,137]: профессионального (наличие индивидуального (профессионального) опыта, готовность к его практической реализации); андрагогического (лица, решающие повышать квалификацию, являются взрослыми людьми); социального (основой мотивации является осознание необходимости повышения своего профессионального уровня для более качественного выполнения функциональных обязанностей либо карьерного роста). 

В качестве основных принципов профессионально-компетентностного развития военных специалистов в условиях дистанционного обучения целесообразно применять следующие: непрырывности (развитие профессиональных качеств, как в процессе обучения, так и в процессе дальнейшей службе); опережения (профессионально-компетентностное развитие с учетом требований военной службы, карьерного роста); востребованности (социальный запрос общества на качественных профессиональных специалистаов); самостоятельности (определение обучающегося как активного субъекта развития, его ориентация на саморазвитие).

По своей структуре профессиональная компетентность военных специалистов, как мы считаем, являет собой  сложное личностное образование и может быть представлено следующими компонентами: мотивационным (системообразующим, который обеспечивает формирование готовности военного специалиста к реализации себя в профессиональной деятельности), когнитивным (совокупность знаний в профессиональной сфере, необходимых для успешной деятельности и продвижения по службе), операционно-личностным (способность практического применения имеющихся умений и навыков, наличие важных качеств личности, способствующих профессиональному и карьерному росту). Профессиональная компетентность может быть развита у обучающегося в системе дистанционного обучения при создании следующих педагогических условий: мотивационно-ценностная ориентация на освоение содержания учебных материалов при дистанционном обучении;  целевая направленность изучения курса дистанционного обучения (содержание учебного материала с учетом квалификационных требований к конкретной военной специальности, специфики службы военного специалиста); контроль и целенаправленное управление познавательной деятельностью обучающихся на всех этапах дистанционного обучения;  организация обучения на технологическом уровне.

Теоретической предпосылкой для исследования системы оценивания  профессиональной компетентности военного специалиста является системное, целостное представление о профессиональной компетентности, обоснование критериев, показателей и уровней ее сформированности. 

Необходимо отметить, что на наш взгляд, оценка профессиональной компетентности военного специалиста может быть всесторонней только при условии учета всех составляющих ее структуры. Эту оценку можно осуществить путем разработки модели профессионально-компетентностного развития личности военного специалиста в вузе в условиях дистанционного обучения. Данная модель представляет собой дидактическую систему, предназначенную для  совершенствования профессиональной подготовки офицерских кадров, обеспечивающую гарантированное достижение поставленных образовательных целей. 

В структуру рассматриваемой модели целесообразно включить основания совершенствования профессиональной подготовки военных специалистов – педагогические условия профессиональной подготовки сотрудников,  компоненты профессионально-ориентированной технологии обучения, критерии, показатели и уровни профессионального компетентностного развития личности обучающегося. Ее реализация осуществляется посредством специально спроектированной андрагогической технологии обучения, которая рассматривается как системная организация взаимодействия элементов процесса подготовки на всех её этапах. 

Важное место в структуре модели профессионально-компетентностного развития личности военного специалиста в вузе в условиях дистанционного обучения отводится критериально-оценочному аппарату, использование которого позволяет судить об уровнях развитии  у обучающихся  требуемых профессиональных компетентностей. В предлагаемой модели представлена система критериев и раскрывающих их показателей – мотивация и готовность обучающихся к служебной деятельности (удовлетворенность избранной профессией, потребность в самообразовании, самооценка); усвоение специальных знаний, умений и навыков (объем и качество их усвоения); прочность усвоения знаний, умений и навыков (наличие остаточных знаний); выполнение заданий и действий при решении профессионально-ориентированных задач (качество выполнения поставленных задач);  сформированность у обучающихся профессионально значимых качеств личности (развитие профессиональной памяти, внимания; выработка у слушателей умений принимать решения,  использовать полученные знания в профессиональной деятельности); интегральный критерий (отсроченный) – качество решения профессиональных задач (показателем может служить наличие и поддержание уровня классной квалификации, и продвижение по служебной лестнице).

В процессе изучения феномена «профессионально-компетентностное развитие военных специалистов в условиях дистанционного обучения» нами предложено выделять три уровня сформированности данного качества личности: первый – начальный (адаптивный), второй – средний (нормативный),  третий – высокий (адекватное профессионально-компетентностное развитие). 
Первый уровень (адаптивный) – деятельность носит выраженный исполнительский характер, опыт профессиональной деятельности отсутствует или недостаточен, происходит адаптация под новые условия, присутствует осознание необходимости повышения квалификации.

Второй уровень (нормативный) – отличается осознанием чувства собственного достоинства как профессионала, готовностью профессионально-личностного развития, продвижения по служебной лестнице, однако практическая деятельность носит часто репродуктивно-адаптивный характер с элементами самостоятельности с целью достижения наилучших результатов. Этого уровня военные специалисты должны достигать, как правило, по окончании учебных заведений. 

Третий уровень (высокий, адаптивное профессионально-компетентностное развитие) – характеризуется осознанием необходимости собственного самосовершенствования, готовностью активного продвижения по служебной лестнице и творческого использования имеющихся знаний в изменяющихся условиях обстановки. Происходит обмен опытом, идет процесс дальнейшего активного профессионально-компетентностного развития.
В качестве ведущего средства оценки уровня сформированности профессиональной компетентности у обучающегося предлагается использовать тестирование (педагогическое, психологическое) и экспертный опрос. Кроме этого, с учетом особенностей военной службы, оценка развития профессиональной компетентности дополнительно производится экспертами (непосредственными начальниками офицера). 

Оценка профессионально-компетентностного развития военных специалистов в условиях дистанционного обучения, как мы полагаем, должна происходить в нескольких направлениях: входная диагностика (входное тестирование), текущая диагностика, итоговая диагностика (заключительная), отсроченное тестирование (рис.2.11). В ходе проведения каждого этапа преследуется определенный круг задач.
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Рис. 2.11.  Схема оценки качеств сотрудников обучающихся 

в системе дистанционного обучения

Основной формой входной диагностики является педагогическое тестирование. Его цель – получение личностной информации об объекте предстоящего дистанционного обучения в двух направлениях: внутреннего – самооценка развития качеств личности и профессиональных качеств обучающегося, и  внешнего – оценка уровня развития профессиональной компетентности военного специалиста. 

Проведение текущей диагностики обеспечивает проверку данных входного тестирования и дополнительного изучения личностных качеств обучающихся, но это возможно только при условии их прибытия для промежуточного учебного контроля. В противном случае целесообразно объединение текущего и итогового контроля. 

Итоговая диагностика (заключительная) осуществляется по окончании дистанционного обучения и может производиться в двух направлениях: первое – по прибытии обучающихся в учебное заведение для проведения итоговой аттестации в форме контрольного собеседования и тестирования,  второе – только тестирование при нахождении обучающихся по месту службы. В этом случае путем опроса производится самооценка развития личностных качеств обучающегося и их соотношение с результатами обучения. Данные по результатам тестирования пересылаются по месту обучения. 

Отсроченное тестирование проводится, как правило, через несколько месяцев после окончания дистанционного обучения и имеет своей целью определение степени использования полученных знаний, навыков и умений, развитых личностных качеств и их применения с целью профессионального роста, как специалиста, так и командира. В этом случае показателем роста профессионально-компетентностного развития является продвижение по служебной лестнице и наличие подтвержденной или вновь присвоенной классной квалификации военного специалиста. Отсроченное тестирование, как и входное, целесообразно производить по двум направлениям: самодиагностика уровня профессиональной компетентности военным специалистом и оценка приращения и дальнейшего развития личностных и профессиональных качеств. Проводится данное тестирование по месту службы обучающегося непосредственным начальником или назначенным куратором. 
В процессе оценки профессионально-компетентностного развития военных специалистов в условиях дистанционного обучения целесообразно составлять тестовые задания исходя из того, что профессиональная компетентность военных специалистов рассматривается в двух плоскостях: как компетентность – знание, и как компетентность – деятельностная сформированность. Компетентность как знание обусловлена глубиной общенаучных, гуманитарных, профессиональных знаний, характеризующих фундамент профессионального сознания и всей потенциальной составляющей культуры офицера. Компетентность как деятельностная сформированность проявляется в выполнении обязанностей в рамках конкретной должности, профессии, специальности [117].

Уровень развития профессиональной компетентности, как мы полагаем, необходимо оценивать по результатам решения ситуационных задач практической деятельности военных специалистов. 
2.6. Развитие культуры мышления будущего военного специалиста в вузе при  изучении общепрофессиональных дисциплин

(П.В. Гуменюк) 

Системные преобразования в социально-экономической, духовно-нравственной и информационно-коммуникационной сферах жизни российского общества существенно изменяют жизнедеятельность человека и требуют от него умения в кратчайшие сроки перерабатывать большие объемы информации, осваивать новые способы деятельности и своевременно находить квалифицированные решения профессиональных и социальных проблем.

Все это непосредственно влияет на личностное отношение человека к миру и к самому себе, преобразует культуру его жизни в целом и профессиональную культуру в частности. Личность оказывается перед необходимостью переоценивать свои требования к жизни, менять свой взгляд на события, отходить от привычных схем мышления в профессиональной деятельности. Для достижения продуктивных результатов деятельности и личных успехов в нестабильных условиях существования наиболее значимыми становятся такие качества практического мышления, как способность быстро принимать решения в условиях ограниченного интервала времени и нести за них ответственность, точно выбирать средства для достижения цели и т. д. Общекультурный уровень, широкий кругозор, информированность и осведомленность увеличивают при этом личностные возможности человека в адекватном анализе и оценке окружающего мира, способствуют мысленному прогнозированию изменений, происходящих в нем, и позволяют самостоятельно решать возникающие проблемы. 

В связи с этим в образовательной сфере все более значимой становится проблема современных профессионально-ориентированных технологий, которым принадлежит ключевая роль в модернизации профессионального образования. Наиболее продуктивными и перспективными являются такие образовательные технологии, которые позволяют организовать учебный процесс с учетом профессиональной направленности обучения, а также с ориентацией на личность обучающегося, его интересы, склонности и способности. 
Профессионально-ориентированная подготовка будущих военных специалистов неразрывно связана с формированием у них культуры мышления, под которой представляется целесообразным понимать определенную степень развития способностей обучающегося к логическому мышлению, обеспечивающих ему активную познавательную деятельность при решении предстоящих задач в области избранной специальности и возникающих социальных проблем для достижения конкретных целей и продуктивных результатов. Она проявляется у будущих военных специалистов как системное единство внутренних мыслительно-логических и внешних познавательных и практических способностей для адекватного отображения существенных связей, предметов и явлений окружающей действительности. Это позволяет им оценивать прошлое, предвидеть будущее, фокусировать свое внимание на выборе необходимых способов действия в различных ситуациях, продуктивно решать поставленные учебные и профессиональные задачи в соответствии с целью, заданной извне или изнутри.

Успешность развития культуры мышления будущего военного специалиста находится в большой зависимости от того, насколько обучающийся является субъектом учебно-познавательной деятельности, каково его отношение к учебным предметам, средствам и способам достижения поставленных целей, к себе, как к личности, будущей профессиональной деятельности, социокультурным ценностям.

Центральным звеном в развитии культуры мышления в условиях профессионально-ориентированной подготовки является мотивационная сфера – как сложная система мотивов, которая стимулирует, регулирует и поддерживает любую деятельность человека, в том числе и учебную по освоению содержания общепрофессиональных дисциплин. Достичь желаемых результатов можно за счет рационального использование таких средств и их сочетаний, которые за малый промежуток времени могут обеспечить максимальный в данных условиях результат в развитии мотивации. 

К педагогическим средствам развития культуры мышления можно отнести приемы побуждающего воздействия, связанные с содержанием учебного материала, методами и формами обучения, наглядными и техническими средствами обучения, дидактическим материалом, личностью преподавателя, общественным мнением группы (воинского коллектива). 
В содержании общепрофессиональных дисциплин заключены объективные возможности возбуждения познавательной и других потребностей и мотивов учения. Для реализации этих возможностей целесообразно применять ряд приемов побуждающего воздействия. Например, показ новизны содержания; обновление уже усвоенных знаний и их углубление; раскрытие практической, научной, социокультурной, исторической и другой значимости знаний и овладеваемых способов действий; военно-профессиональная направленность содержания; межпредметные и внутрипредметные связи; занимательность изучаемого материала; историзм; показ достижений современной военной науки. Эта группа приемов направлена на то, чтобы создать у курсантов и слушателей новые впечатления, вызвать эффект удивления, обеспечить их размышления в отношении к предмету изучения. В этом случае обучающиеся сталкиваются с противоречиями между воспринимаемыми знаниями и собственным небогатым еще опытом. Все это побуждает их мыслить и вызывает интерес к профессиональным знаниям. 

Значительное влияние на развитие мотивации оказывают методы мотивации и стимулирования учебно-познавательной деятельности курсантов и слушателей. В ходе преподавания в военном вузе общепрофессиональных дисциплин выделяются четыре группы методов: эмоциональные, познавательные, волевые и социальные. 

Эмоциональные методы мотивации включают поощрение и порицание в ходе учебно-познавательной игры; создание ярких наглядно-образных представлений; создание ситуации успеха; стимулирующее оценивание; свободный выбор задания; разумное и эффективное применение средств имитации; внезапность, динамичность и скоординированность предлагаемых вводных и задач; создание обстановки наиболее рационального решения учебно-боевой задачи и др. 

К познавательным методам мотивации развития культуры мышления относятся создание проблемных ситуаций; побуждение к поиску альтернативных решений вводных и задач; выполнение творческих заданий; «мозговая атака»; задания и вводные с недостаточными исходными данными; задания и вводные с избыточными исходными данными; задания и вводные не имеющие решения и др.

Волевые методы мотивации направлены на развитие у курсантов и слушателей умения желать и реально ставить осуществимые цели в своей познавательной и практической деятельности, принимать исполнимые решения, выполнять решения (чтобы это вошло в систему), мобилизовать все силы на преодоление трудностей; оценивать свои действия и поступки. 

Социальные методы мотивации к познавательной деятельности сориентированы на развитие у курсантов и слушателей желания быть полезным Отечеству; создание ситуации взаимопомощи товарищам в учебе; поиск контактов, сотрудничества и взаимодействия в обучении; создание в процессе изучения учебных дисциплин обстановки соперничества, состязания и соревнования; заинтересованность обучающихся в результатах учебно-познавательной деятельности в составе подразделения; взаимопроверка; рецензирование и др.

Применяемые в ходе преподавания в военном вузе общепрофессиональных дисциплин, изложенные выше методы, дают возможность побуждать курсантов и слушателей к таким способам усвоения учебного материала, которые вызывают у них познавательную активность, потребность в изучении материала, в овладении способами действий, актуализируют необходимость достижения поставленной цели и т. д. 
Каждое из рассмотренных средств мотивации в процессе обучения у конкретного преподавателя будет иметь свои особенности. Они зависят от условий применения и его педагогического мастерства. Все это обусловливает организационно-деятельностный аспект развития мотивационной сферы культуры мышления. 
Наряду с этим целесообразно учитывать и факторы, затрудняющие формирование у обучающихся мотивации изучения общепрофессиональных дисциплин, к которым относятся: устойчивый интерес к одним дисциплинам в ущерб другим; однообразие учебного процесса, недостаточный выбор форм, средств и видов учебно-познавательной деятельности; недостаточное количество проблемно-поисковых, исследовательских и творческих форм учебной деятельности; отрицательное отношение к методам жесткого контроля со стороны преподавателей; сохранение ситуативного характера мотивов выбора профессии.

Важным этапом развития культуры мышления у будущих военных специалистов в условиях профессионально-ориентированной подготовки является овладение ими культурой приобретения, накопления и усвоения информации. Активизация мыслительного процесса – один из путей развития культуры мышления на данном этапе. 

Культура приобретения информации связана с сознательным использованием приемов эффективного восприятия и умелой организацией внимания.

Практика преподавания профессиональных дисциплин в военном вузе показывает, что системообразующим компонентом развития культуры мышления в ходе занятия является система задач, поэтому целесообразно для развития восприятия выделить следующие задачи: репродуктивные – задачи на сравнение и сопоставление пространственных, структурных и функциональных свойств; задачи, требующие четкого планирования последовательности действий и прогнозирования последствий; поисковые – связанные с нахождением, выделением, опознанием, рассмотрением свойств объектов, вычленением существенных и второстепенных признаков; задачи на мысленную перегруппировку заданных объектов путем восприятия их исходного состояния и выделения различных элементов, на включение их в новые связи и отношения; задачи, в которых необходимо выделить главное в объектах, найти закономерности; задачи, при решении которых необходимо найти большое число переменных и выбрать способы решения; исследовательские задачи, требующие представления об изменениях предмета и его свойств в тех или иных условиях.
В ходе преподавания общепрофессиональных дисциплин в военном вузе важно не только знать и учитывать особенности и свойства внимания, но владеть приемами его поддержания и развития. Для длительного поддержания внимания необходимы следующие условия: посильность выполняемой учебно-познавательной деятельности; разнообразие сообщаемого учебного материала; последовательность раскрытия и изложения учебного материала; наличие соответствующих знаний, умений и навыков; значимость и важность самой учебно-познавательной деятельности и ее результатов, ее эмоциональная насыщенность; стремление к успешному выполнению задания.

Овладение культурой накопления информации связано с развитием памяти и формированием культуры чтения. Для успешного запоминания информации можно использовать следующие приемы и способы: предварительна установка, настройка на запоминание учебного материала на определенный срок и точность; многократное воспроизведение одной и той же информации в целях надежного перевода ее в долговременную память; разнообразие при повторении, воспроизведении информации на разных уровнях общения; владение различными видами памяти (наглядно-образной, словесно-логической, двигательной, эмоциональной и др.) с опорой на наиболее развитый, индивидуальный; избавление от механического заучивания с использованием воображения и изобретательности.

Значительное влияние на повышение культуры мышления обучающегося оказывает правильная организация чтения, показателями которого являются: умение анализировать текст, размышлять над ним, использовать дифференциальный и интегральный алгоритм чтения в зависимости от поставленной цели; применение приемов активизации памяти (использование пометок, закладок, выписок и т.п.); использование творческого стиля чтения (постановка вопросов себе и поиск ответов на них в тексте); предвосхищение плана изложения текста или его содержания; мысленное возвращение к ранее прочитанному суждению; предвосхищение плана изложения текста или его оценки и др.; владение навыками скорочтения. 

Главным этапом в процессе развития культуры мышления обучающегося является овладение культурой переработки знаний, критерии которой проявляются в способности перехода от образного к понятийному мышлению и обратно; в умении формулировать правильные выводы, суждения при построении доказательств и опровержений; в умении решать простые и сложные, репродуктивные, поисковые, проблемно-ролевые и творческие задачи.

Процесс развития культуры мышления будущего военного специалиста не может быть завершен без овладения устной и письменной культурой передачи информации. Культура речи будущего военного специалиста имеет определенный стиль, показателями которого являются: лаконичность – умение кратко в сочетании с точность и понятностью изложить содержание учебного материала; поставить задачу подчиненным, находясь в роли организатора (командира); умение в строгой последовательности и определенности доложить принятое решение, идею, теоретическую позицию; умение применять образность и выразительность речевых средств, обусловливающих доходчивость и убедительность сообщения (использование пословиц, поговорок, крылатых слов и литературных образцов; употребление синонимов и метких характерных выражений; раскрытие содержания явления с помощью нескольких определенных черт, наиболее точных и ярких особенностей); разнообразие речи и соответствие ее кругу слушателей (речевое общение при взаимодействии с командирами структурных подразделений, с преподавателями на занятиях, с товарищами по группе, курсу, факультету, с родителями не может быть одинаковым); умение вести диалог и монолог.

Средством оформления устной речи на занятиях по общепрофессиональных дисциплинам является письменная речь, разновидностями которой являются графическое, символическое и схематическое выражение мысли. Владение всеми формами письменной речи характеризует штабную культуру будущего военного специалиста. Письменная организация информации для ее передачи воплощается в составлении боевых документов – приказов, распоряжений, предварительная подготовка которых осуществляется в форме записей и выписок, планов, тезисов, конспектов.

Практика преподавания общепрофессиональных дисциплин в военных вузах подтверждает необходимость включения социального и историко-познавательного компонентов в развитие культуры мышления в условиях профессионально-ориентированной подготовке будущих военных специалистов. Это обеспечивает повышение уровня их профессионализма и общей культуры, формирование у них ценностных ориентаций и убеждений на основе личностного осмысления социального, духовного, нравственного опыта людей в прошлом и настоящем, восприятия идей гуманизма, уважения прав человека, воспитания патриотических убеждений гражданина своего Отечества. 
Развитие историко-познавательного компонента культуры мышления в рамках изучения общепрофессиональных дисциплин в военном вузе включает организованный процесс планомерного усвоения в первую очередь системы военно-исторических знаний, закладывающих научно-теоретические и инструментальные основы стратегического, оперативно-тактического мышления и широкого военного кругозора, развитие высоких морально-боевых качеств, духовно-нравственных ценностей обучающихся, их персональных ориентиров воинской службы с позиции культурно-нравственных норм и идеалов отношения к миру. 

К основным направлениям развития историко-познавательного компонента культуры мышления будущего военного специалиста в процессе изучения общепрофессиональных дисциплин необходимо отнести аккумуляцию военно-исторического знания, исторический анализ войн и военных конфликтов; раскрытие содержания исторических явлений и процессов посредством постановки и решения учебных задач, выполнением учебных заданий на уровне личностных представлений, понятий и суждений; анализ исторических проблем военной истории с позиции установления периодизации, закономерностей и направленности развития в эволюции военно-исторического знания; исторические знания информационных и психологических средств воздействия на военнослужащих различных государств и др.

Развитие культуры мышления невозможно без понимания обучающимися методов своего учения, механизмов познания и мыслительной деятельности. Интеграционными показателями оценочно-рефлексивного критерия развития культуры мышления в данном случае являются: наблюдение за собственными действиями при решении различных задач; осознанное использование интеллектуальных приемов и стратегий; анализ недостатков своей познавательной деятельности и их причин; самоконтроль и самооценка своих результатов.

Наряду с рациональной сферой развития культуры мышления курсантов и слушателей при изучении общепрофессиональных дисциплин  важную роль играют личностные ценностные качества обучающихся, функционирующие в эмоционально-волевой сфере. Показателями развития эмоционально-волевого компонента являются: осознанность выполнения воинского долга, способность стойко переносить трудности военной службы; сопереживание за современное состояние военной организации; эмоциональная восприимчивость ценностей военной культуры; соблюдение правил воинской вежливости и поведения на занятиях, выполнение воинского приветствия; сформированность необходимых для занятий волевых качеств (инициативы и самостоятельности при принятии решения отличного от шаблона; смелости и мужества при выполнении боевых стрельб и метании боевых гранат; решительности при принятии правильного решения в условиях изменения обстановки в ходе практического занятия; требовательности и настойчивости при нахождении в роли «командира» по отношению к «подчиненным» (однокурсникам; самообладания – способности контролировать чувственную сторону своей психики при выполнении сложных нормативов на полевых занятиях и др.); способность не утрачивать своего восприятия и внимания при усложнении учебно-боевой обстановки.

Таким образом, успешность процесса развитии культуры мышления в условиях профессионально-ориентированной подготовки будущих военных специалистов находиться в большой зависимости от того, насколько обучающиеся осознают мотивы своей познавательной деятельности и эффективности использования совокупности средств, форм и методов обучения, обеспечивающих курсантам и слушателям оптимальную степень овладения приемами и способами мышления, культурой приобретения, накопления и усвоения информацией, переработки знаний, также нравственные качества и ценностные ориентиры в соответствии с профессиональной деятельности.

2.7. Технологический подход к профессионально-
практической подготовке будущих специалистов 
в военном вузе при изучении специальных дисциплин

(С.Н. Кулагин)

Быстрые и существенные изменения в военной отрасли, в частности развитие техники радиосвязи, принимаемой на вооружение, усложнение деятельности военных радиоинженеров и неизменные сроки их подготовки при возрастающем объеме технической информации обусловливают необходимость решения высшими военными учебными заведениями ряда проблем, основными из которых являются: перевод подготовки специалистов на качественно новый уровень, отвечающий современным требованиям к офицерским кадрам; повышение эффективности образовательного процесса на основе оптимального сочетания традиционных и инновационных форм, методов и средств обучения; творческое внедрение современных информационных технологий при максимальной реализации функций управления процессом обучения в соответствии с целями и содержанием профессионального образования.

Повышенный интерес к проблеме практической направленности в подготовке военных специалистов обусловлен тем, что качество ее все в большей мере перестает удовлетворять современным требованиям. Выпускники военных вузов не всегда могут оптимально применить теоретические знания в своей практической деятельности.

Профессионально-практическую подготовку военных специалистов можно определить как педагогическую модель социального заказа, обращенного к образовательной системе. Эта модель имеет многоуровневую иерархическую структуру. На уровне общетеоретического представления содержание образования фиксируется в виде обобщенного системного знания о составе, элементах, структуре и функциях социального опыта, передаваемого обучающимся. На уровне учебной дисциплины создается представление об отдельных частях содержания дисциплины, выполняются специфические функции в ходе образовательного процесса. Поэтому, подходы к решению проблемы профессиональной подготовки военного специалистов зависят от социального заказа, целей образования и обучения.

Изучение проблемы профессионально-практической подготовки будущих специалистов радиосвязи в вузе позволило сделать вывод, что реализуемый в настоящее время учебный процесс построен по традиционно-классической схеме, которую в самом общем виде можно выразить в виде следующей модели: заказ – информация – знания – умения – навыки. Ведущим фактором такого процесса является преобразование информации в знания, а основной целью подготовки выступает накопление знаний. Знания рассматриваются как системообразующий фактор, а основным показателем успешности обучения будущих специалистов радиосвязи является воспроизведение накопленной информации (знаний) в практической деятельности.

В решении вопросов, касающихся повышения качества профессионально-практической подготовки курсантов, наблюдается приоритет методов и форм административно-организационного (приоритет теоретической направленности в подготовке над практической при изучении специальных дисциплин, планирование занятий и тренировок на средствах радиосвязи и т.д.), а не дидактического характера, что не позволяет в современных условиях эффективно решить данную проблему. 

Устранить вышеизложенные недостатки и как следствие повысить эффективность учебного процесса позволяет применение технологического подхода к обучению специалистов радиосвязи, т. е. внедрение в образовательный процесс ПОТО. Это обусловлено тем, что она связана с оптимальным построением и реализацией учебного процесса с учетом гарантированного достижения дидактических целей. Это положение, с нашей точки зрения, является основополагающим, так как именно в определении наиболее рациональных способов гарантированного достижения поставленных целей и заключается основной смысл технологизации учебного процесса. 
Технологический подход к обучению курсантов, позволяет преподавателю организовывать педагогическое взаимодействие с обучающимися в контексте их будущей профессиональной деятельности для достижения дидактических целей. В условиях реализации этого подхода задачами преподавания любой дисциплины становятся: обеспечение реального вклада содержания учебного предмета в военную, методологическую, теоретическую, технологическую и специальную подготовку будущего радиоспециалиста; целостное и направленное формирование знаний, практических умений и навыков. Технологический подход к обучению обеспечивает достижение гарантированного результата на подготовку будущих офицеров с достаточно прочным базовым массивом специальных знаний, практических умений и навыков по всем направлениям их будущей профессиональной деятельности. Все это достаточно полно характеризует педагогический процесс подготовки специалиста радиосвязи в вузе как реализацию определенной технологии, которая, с одной стороны, гарантирует достижение заданного уровня профессиональной подготовленности выпускника, а с другой – в определенной степени формализует деятельность руководящего и научно-педагогического состава вуза, а также учебно-познавательную деятельность обучающихся. Пути совершенствования учебного процесса видятся нам через вовлечение курсантов в активную познавательную деятельность, требующую знаний, инициативы, опыта при проведении всех видов учебных занятий.

Эти положения послужили основой для разработки теоретической модели профессионально-практической подготовки курсантов военного вуза по специальным дисциплинам (см. рис.2.12). 
Названная модель включает в себя целевую установку на подготовку специалиста радиосвязи с определенным объемом знаний, умений и навыков и психологической готовности к выполнению своих должностных обязанностей. 

Используя целевые установки, преподаватель определяет начальные, промежуточные и конечные цели профессиональной подготовки будущего радиоспециалиста. Определив цели профессионально-практической подготовки, преподаватель разрабатывает ПОТО, как наиболее адекватно отвечающую современным требованиям по подготовке радиоинженера. Она традиционно включает в себя два компонента – технологический и информационный.
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Рис. 2.12. Модель профессионально-практической подготовки курсантов военного вуза по специальным дисциплинам

Технологический компонент определяет возможность формирования профессионально-практической подготовки инженеров радиосвязи и предполагает научное обоснование организационных подходов к определению целеполагания, содержания обучения, и его структурирования, выбора форм и методов обучения, управления познавательной деятельностью обучающихся, а также способов контроля и оценки результатов обучения. Содержание технологического компонента предполагает внедрение многоуровневого и индивидуального обучения курсантов.

Информационный компонент представлен ДКИО изучения специальных дисциплин и включает в себя: компьютеризированные учебники по основам подготовки радиоспециалистов, правилам ведения радиосвязи, позволяющие приобретать знания по подготовке специалистов радиосвязи, основ ведения радиосвязи; комплект программных продуктов для формирования специальных и технических знаний, умений и навыков, в который входят программные продукты, позволяющие курсантам приобретать практические умения и навыки по передаче информации с помощью оконечных устройств, эксплуатации радиосредств и комплексов; средства профессиональной подготовки радиоспециалиста – тренажер «Учеба-1М», дидактический компьютерный комплекс обучения радиоинженеров, магнитофоны, датчики кода Морзе Р-020, выносной интеллектуальный пульт (ВИП-М), вертикальные ключи, радиосредства и радиокомплексы, система психологической подготовки; средства и методы контроля и самоконтроля специальных знаний, умений и навыков по передаче информации, в том числе дидактические материалы по знанию правил ведения радиосвязи и радиокодов на печатных и электронных носителях. 

В педагогических программных продуктах заложены методы контроля и самоконтроля с помощью ЭВМ профессиональных знаний, умений и навыков. Система непрерывного контроля и самоконтроля работы курсанта над учебным материалом обеспечивает контроль за формированием практических умений и навыков в реальном масштабе времени. Она позволяет реализовать в учебной практике требования систематичности, действенности, объективности контроля, дифференцируемости оценки.

При проектировании ПОТО содержание специальной дисциплины было распределено нами по модульному принципу. В результате изучения первого модуля курсанты приобретают знания системы обозначения букв алфавита при передаче их в телефонном режиме, системы словесного выражения кода Морзе, а также практические навыки в приеме и передаче буквенных и цифровых радиограмм со скоростями 20, 25, 30 знаков в минуту. Итогом изучения второго модуля являются знание наиболее часто употребляемых служебных радиокодов, умение вести передачу и прием информации со скоростью до 40 знаков в минуту. При изучении третьего модуля курсанты приобретают знания правил ведения радиосвязи в различных режимах, порядок ведения учетной документации, должностные обязанности дежурной смены радиокомплексов, приобретают практические навыки в передаче и приеме на слух радиограмм буквенного и цифрового содержания со скоростью до 60 знаков в минуту, умение выполнять учебные и профессиональные задачи. В рамках реализации четвертого модуля решаются задачи по соединению практических навыков в настройке и эксплуатации радиосредств с практической передачей информации между узлами связи на действительных расстояниях. При этом нормативы по передаче и приему радиограмм, выполнению учебных и профессиональных задач аналогичны нормативам третьего модуля. По окончании изучения данного модуля курсанты приобретают практические умения и навыки в выполнении профессиональных и специальных задач с нормативами соответствующими первому, второму, третьему классам профессиональной квалификации.

Модульное построение содержания дисциплины при подготовке будущих специалистов радиосвязи позволяет поэтапно формировать у курсантов профессиональные знания правил ведения радиосвязи, практические умения и навыки в передаче и приеме информации в телеграфном и телефонном режимах, эксплуатации радиосредств и выполнении обязанностей должностных лиц. В результате изучения такой дисциплины курсанты способны выполнять профессиональные и специальные задачи на уровне радиоспециалистов, имеющих классную квалификацию первого, второго и третьего классов. 

Для оценки дидактической эффективности ПОТО в военном вузе использована методика [120], позволяющая на базе выбранных критериев и показателей адекватно выявлять степень достижения преподавателем целей обучения.
В экспериментальном обучении с применением разработанной модели профессионально-практической подготовки курсантов военного вуза при изучении специальных дисциплин, проведенном в течение семи лет, приняли участие 232 курсанта военного вуза третьего-пятого годов обучения. Главные усилия экспериментального обучения были направлены на повышение качества подготовки обучающихся с использованием ПОТО, а также формирование у них профессионально значимых качеств личности, соответствующих основным параметрам модели радиоспециалиста. 

Оценка дидактической эффективности использования ПОТО производилась как на уровне определения качества знаний, профессиональных умений и навыков, приобретаемых курсантами в процессе обучения, так и на уровне сформированности у них профессионально значимых качеств личности. 

Опытно-экспериментальная работа была организована по схеме проведения сравнительного педагогического эксперимента по утвержденным учебным программам. Основным отличием организации учебного процесса являлось то, что изучение специальной дисциплины в контрольной группе (115 курсантов) осуществлялось по традиционной методике, не предусматривающей использование специальных (инновационных) средств, методов и форм обучения. В экспериментальной группе (117 курсантов) применялась ПОТО, позволяющая активизировать познавательную и творческую деятельность курсантов и гарантировать достижение целей обучения специалистов радиосвязи. Обучение курсантов и проведение у них итогового зачета проводилось одними и теми же преподавателями, подходы к оценочной деятельности которых остались неизменными. Эффективность обучения оценивалась по критериям качества усвоения знаний и качества овладения умениями и навыками, а также выполнения профессионально-ориентированных и специальных задач. 

На первом этапе внедрения ПОТО контрольные группы обучались по традиционной методике, а экспериментальные с применением отдельных компонентов ДКИО. В этот период были внедрены два таких компонента – прикладные программные продукты «Ключ» и «Фонотека». Программа «Ключ» позволяет приобрести умения и навыки по эталонной передаче информации вертикальным ключом, а программа «Фонотека» предназначена для приобретения умения и навыка приема на слух буквенных и цифровых радиограмм. Результаты изучения дисциплины оценивались по критериям качества владения умениями и навыками. Результаты обучения на этом этапе показали, что успеваемость в экспериментальной группе повысилась в среднем на 0,3 балла, в то время как в контрольной группе успеваемость практически не изменилась. В контрольной группе скорость передачи и приема знаков телеграфной азбуки была равна от 30 до 40 знаков в минуту, в экспериментальной –  от 40 до 50 знаков в минуту. В дальнейшем результаты освоения первого и второго модулей оказали влияние на успеваемость групп при изучении третьего и четвертого модулей, так как скорость и качество передачи и приема, достигнутые в результате изучения первого и второго модулей, позволили улучшить показатели выполнения профессионально-ориентированных и специальных задач. Учитывая, что процесс обучения проходил в одно и то же время, в одних и тех же условиях, считаем, что повышение успеваемости произошло за счет внедрения названных выше элементов ПОТО.

На втором этапе экспериментального обучения были разработаны программные продукты «Абрикос», «Нагрузка», «Задача» для выполнения профессионально-ориентированных и специальных задач. С их использованием у курсантов на 10-15 %  повысилась скорость формирования умений и навыков по выполнению профессиональных и специальных задач; повысились показатели усвоения правил ведения радиосвязи в среднем на 0,3 балла; увеличился объем переданной и принятой информации при выполнении задач на 5-10%. Объем передачи и приема информации при выполнении профессионально-ориентированных и специальных задач в экспериментальных группах 150 (750 знаков) групп в час, в контрольных группах – 120 (600 знаков) групп в час.

На третьем этапе внедрения ПОТО был полностью разработан и внедрен в обучение ДКИО, в который дополнительно были включены три электронных учебника, а также методические рекомендации по изучению специальной дисциплины. Таким образом в состав ДКИО вошли: комплект программных продуктов для формирования специальных и технических знаний, умений и навыков, выполнения учебных и профессиональных задач, а также специальные средства подготовки радиоспециалистов, устройства сопряжения тренажера «Учеба - 1М» с ПЭВМ, средства и комплексы радиосвязи, система психологической подготовки. Внедрение данного комплекса позволило автоматизировать процесс приобретения профессиональных знаний, умений и навыков.

Таблица 2.1

Сравнительный анализ результатов обучения курсантов

в период формирующего эксперимента
	Критерий
	Показатель
	Контрольная группа
	Эксперимен-тальная группа

	мотивация и активность обучающихся
	1. Овладение навыками эксплуата-ции современных средств радиосвязи (%).

2. Получение классной квалифи-кации (%).

3. Участие в соревнованиях и олимпиадах по специальности (кол. курсантов).

4. Участие в научной работе курсантов (кол. курсантов). 

5. Участие в написании программ для ЭВМ и разработке дидактичес-ких материалов (кол. курсантов)
	35 %

100%

10 – 15 чел.

15 – 20 чел.

12 – 18 чел.
	68 %

100%

20 – 25 чел.

30 – 45 чел.

35 – 40 чел.

	качество усвоения знаний
	1. Системы словесного выражения кода Морзе (ср.балл)

2. Радиокодов (ср.балл).

3. Порядка установления и ведения радиосвязи (ср.балл). 

4. Порядка передачи и приема радиограмм и сигналов (ср.балл).
	3.82

3.91

3.83

3.84
	4.23

4.35

4.45

4.43

	качество владения умениями и навыками
	1. Передавать буквенные и цифровые радиограммы с помощью оконечных устройств (скорость/качество).

2. Принимать знаки радио-телеграфной азбуки на слух (скорость/качество).

3. Выполнять нормативы и учебные задачи по обеспечению радиосвязи (время).
	10-12 гр/мин.

2 – 3 ошибки

10-12 гр/мин.

2 – 3 ошибки

40 – 60 мин.
	12 – 14 гр/мин

1 – 2 ошибки

12 – 16 гр/мин

1 – 2 ошибки

40 - 50 мин.

	выполнение профессионально-ориентированных и специальных задач
	1. Профессионально-ориентиро-ванных задач по установленным нормативам и объему переданной информации.

2. Нормативов по настройке радиосредств с заданным качеством.

3. Специальных задач в условиях воздействия помех различного характера.

4. Должностных обязанностей лиц дежурной смены радиоцентра (ср. балл)
	До 120 гр/ в час

5 – 7 мин

До 120 гр/ в час

4.11
	До 150 гр/ в час

3 – 5 мин

До 150 гр/ в час

4.51


Результаты, приведенные в таблице 2.1 позволяют сделать вывод – обучение с использованием ПОТО является, с точки зрения дидактики, более эффективным, чем обучение, проводимое по традиционной классической схеме подготовки специалистов радиосвязи  в военном вузе. 

Эффективность применения ПОТО при изучении специальной дисциплины оценивалась также по комплексному критерию – уровню подготовки классных специалистов. Количество и качество подготовки таких специалистов в экспериментальных группах оказалось выше. 

Для оценки качества подготовки специалистов радиосвязи с применением ПОТО по критерию мотивации и активизации познавательной деятельности обучающихся использовалась методика, предложенная А.А. Вербицким, в соответствии с которой основными оцениваемыми показателями являлись выраженность профессиональных и познавательных мотивов. Это показатели оценивались в относительных баллах по пятибалльной шкале, в соответствии с субъективной значимостью ценностей целей познавательной и профессиональной деятельности обучающихся. Анализ успешности реализации разработанной модели и ПОТО по критерию мотивации и активизации познавательной деятельности обучающихся показал увеличение количества курсантов с 10-15 до 
20-25, которые стали активно участвовать в соревнованиях по специальности, проводимых ежегодно на кафедре. При этом средние результаты проведения подобных соревнований также возросли на 10%. Возрастание выраженности познавательных и профессиональных мотивов подтверждает также тот факт, что в написании программ для ЭВМ, включенных в ДКИО  приняли участие сами курсанты. 

Внедрение в учебный процесс ПОТО показало, что время на изучение модулей дисциплины уменьшается в среднем на 10 – 15%, а успеваемость экспериментальных групп по сравнению с контрольными группами возрастает в среднем на 0,32 балла. 

Результаты опытно-экспериментальной работы свидетельствуют об эффективности применения ПОТО и ДКИО в процессе организации профессионально-практической подготовки будущих специалистов радиосвязи в вузе при изучении специальных дисциплин.

2.8. Организация самостоятельной работы в вузе с целью формирования профессиональной компетентности будущих военных специалистов 
(О.Б. Самойленко)
Решение задач, обозначенных в Концепции модернизации российского образования, «невозможно без повышения роли самостоятельной работы над учебным материалом, усиления ответственности преподавателей за развитие навыков самостоятельной работы» – говорится в инструктивном письме Минобразования РФ от 27.11.02 № 14-55-996 «Об активизации самостоятельной работы студентов высших учебных заведений». Увеличение доли самостоятельной работы по отношению к аудиторным занятиям требует соответствующей реорганизации учебного процесса, модернизации учебно-методических комплексов, разработки новых дидактических подходов для глубокого самостоятельного освоения учебного материала.

Сочетание актуальности, связанной с повышением роли самостоятельной работы обучающихся, с необходимостью реализации компетентностного подхода в образовании, заявленной в стратегии модернизации российского образования, позволяет говорить о том, что существует социальный заказ на формирование профессиональной компетентности специалистов как интегративного качества личности и рассматривать самостоятельную работу будущих специалистов в качестве одного из средств формирования их профессиональной компетентности.

Актуальность указанной выше проблемы обусловлена следующими факторами: возрастанием объема научно-технической информации, быстрым старением современных знаний, дифференциацией и интеграцией гуманитарных, общеинженерных и специальных наук в условиях научно-технического прогресса; изменениями социально-экономических условий в государстве, а также тенденциями в образовании, связанными с необходимостью формирования профессиональной компетентности будущих специалистов; отсутствием однозначности в выборе подходов к формированию профессиональной компетентности будущих специалистов средствами организации самостоятельной работы;  недостаточной разработанностью теоретических основ, а также содержательного и методического аспектов процесса формирования профессиональной компетентности будущих специалистов средствами самостоятельной работы, отражающих его сущность и возможности совершенствования в условиях современного высшего профессионального образования.

Историко-педагогический анализ понятийного аппарата проблемы формирования профессиональной компетентности будущих специалистов средствами самостоятельной работы позволяет проследить ее эволюцию, что определяет адекватное понимание современного состояния и научно обоснованные перспективы дальнейшего развития. 

При этом формирование профессиональной компетентности в контексте рассматриваемой тематики следует трактовать как специально организованный процесс личностного становления будущего специалиста с помощью средств самостоятельной работы, а самостоятельную работу – как средство организации учебно-познавательной деятельности будущих специалистов во внеаудиторное время, осуществляемой без непосредственного участия преподавателя, в ходе, которой обучающиеся самостоятельно выполняют творческие задания с целью развития знаний, умений и профессионально важных качеств личности.

Останавливаясь на сущностной характеристике самостоятельной работы курсантов в процессе формирования их профессиональной компетентности, следует отметить, что многозначность понятия «самостоятельная работа» в дидактике высшей военной школы объясняется сложностью этого педагогического явления, наличием в нем многих относительно разных сторон, каждая из которых в ракурсе обучения может стать предметом специального изучения. Вместе с тем характерно отождествление понятий «самостоятельность», «самостоятельная деятельность», «самостоятельное занятие» и «самообразование», что оказало влияние на классификацию типов и видов самостоятельных работ, на определение их назначения в плане формирования у обучающихся внутренней мотивации учебной деятельности в структуре процесса обучения [166].

Самостоятельная работа есть всегда внутренне мотивированная деятельность, выполнение которой, по мнению И.А. Зимней [61], требует достаточно высокого уровня самосознания, рефлексивности, самодисциплины, личной ответственности и приносит удовлетворение как процесс самосовершенствования и самопознания. Для самого обучающегося самостоятельная работа должна быть осознана как свободная по выбору, внутренне мотивированная деятельность, предполагающая осознание цели своей деятельности, принятие задачи, придание ей личностного смысла, подчинение выполнению этой задачи других интересов и форм своей занятости, самоорганизацию во времени и самоконтроля в выполнении. В предстоящей профессиональной деятельности специалист не может руководствоваться только внешними стимулами и мотивами, поэтому для его профессионального становления важно еще в вузе формировать внутренние (ценностные) мотивы деятельности. Необходимые предпосылки формирования ценностных мотиваций, в частности, стремление к познанию, пополнение ценностного багажа содержатся в организации познавательной деятельности обучающихся в вузе.

Самостоятельная работа курсанта военного вуза, рассматриваемая как деятельность, представляет собой многостороннее явление. Деятельность является производством материальных и духовных ценностей, разнообразных форм общения людей, преобразованием социальных условий и отношений, а также развитием самого человека, его способностей, умений и знаний. Деятельность выступает как процесс воплощения сущностных сил индивида в предметных формах, в которых запечатлеваются знания и умения, идеи и мотивы, ценности и средства, то есть весь многообразный мир человеческой культуры [135]. В деятельностном определении самостоятельная работа, по мнению И.А. Зимней, – это работа, организуемая самим обучающимся в силу его внутренних познавательных мотивов, в наиболее удобное, рациональное с его точки зрения время, контролируемая им самим в процессе и по результату деятельность на основе опосредованного системного управления ею со стороны преподавателя [61].

Опираясь на вышеизложенные положения о самостоятельной работе как целенаправленной, внутренне мотивированной и структурированной самим субъектом по процессу и результату деятельности, следует согласиться с утверждениями Е.Н. Трущенко [166] о том, что самостоятельная работа является значимым фактором формирования профессиональной компетентности будущего специалиста и способствует развитию важных профессиональных умений и личностных качеств. Именно в процессе самостоятельной работы курсанта более всего проявляется его самостоятельность, мотивация, самоорганизованность, самоконтроль и целенаправленность.

Далее остановимся на трактовке понятия «самостоятельная учебная деятельность». Многочисленные исследования мышления и деятельности (С.Л. Рубинштейн, А.В. Брушлинский, А.Н. Леонтьев, Б.Ф. Ломов и др.) в их многозначности и вместе с тем целостности интегративных характеристик – процессуальных, личностных, коммуникативных – и полученные в свете этих характеристик результатов анализа процесса мышления и индивидуального познания обучающихся, выяснение взаимосвязи и единства мышления и знания как компонентов познавательного процесса дают основания рассматривать понятие «самостоятельная учебная деятельность»  как процесс отражения и преобразования в сознании обучающихся явлений объективной действительности.

Внешне этот процесс характеризуется следующими структурными компонентами: выделение цели деятельности, или целесообразности деятельности;  определение предмета деятельности; выбор средств деятельности.

Главный признак самостоятельной учебной деятельности в системе обучения, выражающий ее сущность, заключается вовсе не в том, что курсант работает без посторонней помощи, а в том, что цель его деятельности одновременно несет в себе функцию управления этой деятельностью. Отсюда стержнем самостоятельной учебной деятельности является, по сути, полное совпадение содержания цели деятельности (целеполагания) с целью управления этой деятельностью (целеосуществлением) [135]. С позиции этого процесса самостоятельная работа как средство организации учебного или научного познания курсанта выступает в двуедином качестве: как объект деятельности обучающегося (т.е. учебное задание, которое он должен выполнить) и как форма проявления им определенного способа деятельности по выполнению соответствующего учебного задания в целях получения нового знания или углубления и упорядочивания уже имеющихся знаний.

В каждом из указанных случаев представлен процесс развития внутренней мотивации учения и умственных сил обучающегося, совершенствование его профессиональной подготовки. Это объясняется тем, что цементирующим ядром самостоятельной работы является учебно-познавательная задача, предлагаемая курсанту в конкретной ситуации обучения (усвоения) и выступающая как предмет его учебной деятельности. В качестве такой задачи в учебном процессе всегда должна выступать учебная проблема. Это связано с тем, что учебный материал, передаваемый по тому или иному каналу обучения, может быть включен в структуру учебной или научной деятельности курсантов в форме системы учебно-исследовательских задач, выбор которой определяется особенностями объекта познания и самой структурой познавательной деятельности обучающегося.

Учебно-познавательная задача (далее по тексту УПЗ) представляет собой универсальное средство организации учебной деятельности обучающихся, посредством которой может конструироваться «контекст познания» (В.В. Сериков) как условие актуализации того, что входит в эту (учебную) деятельность в виде предмета [150]. В организации такой деятельности задача одновременно выступает как средство конструирования  содержания образования, как средство формирования общественно значимой деятельности и как средство управления процессом ее формирования. Знание требований к постановке УПЗ, действующих механизмов, необходимых для ее разрешения, знание ее компонентного состава, функций, классификационных признаков и т.д. дает возможность педагогу предусмотреть характер познавательной деятельности обучающихся и технологично управлять процессом продвижения их от одного уровня познавательных действий к другому, более высокому. Кроме того, УПЗ связана с учебным материалом и представляет собой одну из возможных форм его предъявления курсанту, а учебный материал в структуре задачи выступает как предмет деятельности обучающегося. В процессе взаимодействия между ним и предметом познания формируются знания, навыки, умения, развиваются творческие способности обучающегося, а, следовательно, формируется его профессиональная компетентность. 

В качестве основных видов самостоятельной работы обучающихся, влияющих на формирование профессиональной компетентности, следует выделить следующие: репродуктивный, репродуктивно-творческий и творческий. Репродуктивный вид самостоятельной работы обучающихся характеризуется выполнением заданий с опорой на алгоритм или методические рекомендации; репродуктивно-творческий вид характеризуется способностью самостоятельно работать по менее детализированным заданиям по мере возрастания степени самостоятельности; творческий вид характеризуется высоким уровнем самостоятельности в процессе работы и направлен на самоанализ способностей и профессионально важных качеств личности.

Изучение состояния исследуемой проблемы в педагогической теории и практике позволяет сделать вывод о том, что необходимый уровень профессиональной компетентности будущих военных специалистов требует целенаправленных усилий по ее формированию. 

Построение системы формирования профессиональной компетентности курсантов, как будущих военных специалистов, средствами самостоятельной работы становится наиболее эффективным, если в качестве педагогического базиса использовать сочетание нескольких подходов. Определить те подходы, которые являются сегодня приоритетными, позволяет осмысление ведущих функций и тенденций развития образования. 

На наш взгляд, наиболее предпочтительным следует считать комплексное использование следующих подходов:

– деятельностного, позволяющего рассмотреть особенности профессиональной деятельности будущих военных специалистов, выявить виды самостоятельной работы, определить характер деятельности преподавателя и обучающихся в процессе формирования профессиональной компетентности курсантов средствами организации самостоятельной работы;

– контекстного, сущность которого заключается в осуществлении процесса формирования профессиональной компетентности в контексте будущей профессиональной деятельности, например, посредством решения конкретных профессиональных задач в процессе самостоятельной работы;

– компетентностного, в соответствии, с которым профессиональная подготовка курсантов в военном вузе должна учитывать то, что будущий специалист должен приобрести опыт творческой, исследовательской и социально-оценочной деятельности, которые формируются, прежде всего, в процессе самостоятельной работы курсантов;

– личностно-ориенированного, построенного на основе признания курсанта активным субъектом в процессе самостоятельной работы, учете его индивидуальных особенностей;

– системного, основанного на всестороннем и целостном рассмотрении педагогической системы как определенной совокупности взаимосвязанных средств, методов и процессов, необходимых для создания организованного и целенаправленного обучения;

– технологического, предполагающего проектирование процесса формирования профессиональной компетентности у будущих военных специалистов с целью гарантированного достижения дидактических целей исходя из заданных исходных установок (социальный заказ, образовательные ориентиры, цели и содержание обучения).

Следует подчеркнуть, что именно технологический подход к организации самостоятельной работы курсантов военного вуза в процессе формирования их профессиональной компетентности представляется нам ключевым из представленных подходов и ориентирован на поиск наиболее рациональных способов гарантированного достижения поставленных целей. 

Также при организации самостоятельной работы курсантов необходимо руководствоваться следующими принципами [185]: научности (в ходе выполнения самостоятельных заданий обучающиеся должны знакомиться с неизвестными для них научными фактами, теориями, концепциями того или иного учебного раздела); фундаментальности и прикладной направленности обучения (предполагает основательность теоретической и практической подготовки при выполнении самостоятельных работ); последовательности и систематичности;  соответствия обучения возрастным и индивидуальным особенностям обучающихся; сознательности и творческой активности; продуктивности и надежности обучения.

На основе перечисленных подходов и принципов представляется возможным описать структуру системы формирования профессиональной компетентности будущих военных специалистов средствами самостоятельной работы, которая должна включать следующие взаимосвязанные блоки: целевой, содержательный, организационный, диагностический и результативный.

При разработке целевого блока следует исходить из того, что цели будут диагностичны, если четко выделены качества, на которые обучающийся будет акцентировать внимание в ходе образовательного процесса, и существует диагностика параметров, позволяющая выявить уровень необходимого усвоения этого качества. Такое целеполагание с позиций системного подхода является системообразующим компонентом и отражает доминанты развития личности в условиях современного профессионального образования [53].

Содержательный блок характеризуется с позиции деятельностного и контекстного подхода к формированию профессиональной компетентности, что предполагает практико-ориентированную направленность используемого содержания в процессе самостоятельной работы обучающихся. Содержательная сторона системы состоит из когнитивного и деятельностного компонентов. В данном блоке определяется перечень информационных ресурсов, с помощью которых происходит самостоятельная деятельность будущих специалистов.

Организационный блок характеризует методы, формы и средства в формировании профессиональной компетентности будущих специалистов. 

Диагностический блок системы находится во взаимосвязи с целевым, организационным и результативным блоками и включает в себя: диагностику потребностей обучающихся, диагностику профессиональных знаний и умений, диагностику самостоятельности обучающихся в решении профессионально-ориентированных задач. В рамках данного блока предполагается самодиагностика обучающихся, которая позволяет грамотно организовать и регулировать процесс собственной самостоятельной деятельности. 

Результативный блок должен учитывать уровни сформированности профессиональной компетентности будущих специалистов средствами самостоятельной работы. Полученный результат должен оцениваться путем диагностики и сравнения с намеченной целью. В блоке также должна быть предусмотрена коррекция, которая способствует устранению недостатков, выявленных в процессе формирования профессиональной компетентности будущих военных специалистов средствами самостоятельной работы, установлению обратной связи субъектов обучения, своевременному получению информации о формировании профессиональной компетентности, возможных трудностях в овладении знаниями, развитии умений и навыков, становлении профессионально важных качеств.

Функционирование представленной выше системы будет эффективным при соблюдении в военном вузе комплекса организационно-педагогических условий самостоятельной работы курсантов, способствующих формированию их профессиональной компетентности. 

В качестве основных компонентов комплекса организационно-педагогических условий самостоятельной работы курсантов следует выделить: информационно-методическое и материально-техническое обеспечение, готовность преподавателей к осуществлению эффективной организационно-методической деятельности, направленной на функционирование и совершенствование этого процесса, а курсантов к продуктивной самостоятельной работе.

Информационно-методическое обеспечение самостоятельной работы курсантов включает следующие условия:

– применение ДКИО учебных дисциплин, в которых интегрированы: материалы лекций и других видов занятий, в том числе презентации, структурированные по модулям; программное обеспечение; средства динамической визуализации; электронные учебники и пособия; автоматизированные информационные системы; задания для самостоятельной работы; комплекты  тестовых заданий и др.

– обеспеченность в необходимом количестве основной и дополнительной учебно-методической литературой из библиотечного фонда вуза, в том числе методическими рекомендациями для самостоятельной работы курсантов при изучении учебных дисциплин;

– применение учебно-познавательных задач, дифференци-рованных по степени сложности, способствующих активизации самостоятельной познавательной деятельности курсантов [135];

– использование технологических карт, определяющих траекторию самостоятельной учебно-познавательной деятельности курсантов.

Материально-техническое обеспечение самостоятельной работы курсантов  включает:

– наличие аудиторного фонда для самостоятельной работы курсантов,  оборудованного персональными компьютерами с соответствующим современному уровню развития программным обеспечением;

– оснащенность учебных аудиторий необходимым оборудованием и наглядными средствами обучения (приборами, макетами, стендами и др.).

Готовность преподавателей к осуществлению эффективной организационно-методической деятельности, направленной на функционирование и совершенствование процесса самостоятельной работы курсантов с целью  формирования профессиональной компетентности включает следующие условия:

– готовность к разработке и модернизации ДКИО учебных дисциплин;

– технологический подход к организации самостоятельной работы курсантов;

– использование приемов активизации самостоятельной учебно-познавательной деятельности курсантов, в том числе готовность к разработке и применению комплекса учебно-познавательных задач;

– владение преподавателем приемами организации самостоятельной работы курсантов, требующими от него высокого педагогического мастерства и особых личностных качеств;

– установление и реализация межпредметных связей в системе смежных учебных дисциплин;

– организация контроля за самостоятельной работой курсантов, способствующего выявлению недостатков и созданию механизмов их устранения, формированию обратной связи для выработки корректирующих действий;

– планомерное консультирование по вопросам, вызывающим затруднения в их самостоятельном разрешении курсантами, а также организации их познавательной деятельности;

– целенаправленное управление самостоятельной познавательной деятельностью курсантов на всех этапах формирования профессиональной компетентности;

– обеспечение мотивационно-ценностного отношения курсантов к усвоению содержания учебных материалов в процессе их самостоятельной работы посредством развития их внутренней и внешней мотивации, а также путем выбора образовательной траектории;

– осуществление мониторинга процесса формирования профессиональной компетентности курсантов, в том числе педагогического тестирования уровня сформированности профессиональных компетенций.

Готовность курсантов к продуктивной самостоятельной работе включает такие условия как:

– информационная готовность курсантов (умение работать с приложениями ДКИО);

– способность курсантов эффективно работать с литературными источниками;

– осознание курсантами целей самостоятельной работы, ее значимости в процессе формирования профессиональной компетентности, мотивация к усвоению содержания учебного материала в контексте будущей профессиональной деятельности;

– рациональное распределение бюджета времени на самостоятельную работу;

– готовность курсантов работать в команде при подготовке к семинарским занятиям, проводимых методом малых групп, т.е. к совместной деятельности под руководством лидера, направленной на решение общей учебно-познавательной задачи;

– готовность курсантов к индивидуальной самостоятельной работе и отчетности перед преподавателем о ее результатах.

Таким образом, можно сформулировать следующие выводы:

– проблема формирования профессиональной компетентности будущих специалистов средствами самостоятельной работы в существующей системе профессиональной подготовки решается с недостаточной эффективностью в связи с отсутствием однозначности в выборе подходов к решению данной проблемы;

– актуальность названной проблемы обусловлена повышением требований к уровню профессиональной компетентности будущих специалистов средствами самостоятельной работы в связи с изменениями социально-экономических условий в государстве и тенденциями в образовании, а также недостаточной разработанностью проблемы в теории и практике педагогики;

– главный признак самостоятельной работы заключается не в том, что обучающийся занимается без непосредственного участия и помощи преподавателя, а в том, что в его деятельности сочетаются функция перевода информации в знания, умения и функцию управления этой деятельностью;

– для формирования профессиональной компетентности будущих специалистов средствами самостоятельной работы необходима система, эффективность функционирования которой обеспечивается соблюдением определенных организационно-педагогических условий;

– роль самостоятельной работы в процессе формирования профессиональной компетентности будущих специалистов определяется педагогическим ресурсом, реализация которого способствует повышению качества профессиональной подготовки.
2.9. Формирование графической компетенции курсантов военного вуза

(М.А. Скрипкина)

В настоящее время система высшего военного образования России приводится в соответствие с реалиями военной организации государства, адаптируется к современным образовательным стандартам третьего поколения и к требованиям единого европейского образовательного пространства.

Анализ видов профессиональной деятельности военных специалистов телекоммуникационных систем связи и их задач, определяемых ФГОС ВПО третьего поколения, показал, что одной из основных является проектно-конструкторская деятельность. Для достижения задач конструкторской деятельности военного специалиста особую роль в процессе профессиональной подготовки играет его графическая подготовка, содержание которой опосредуется фундаментальным материалом, позволяющим специалисту свободно ориентироваться в вопросах анализа и синтеза графических моделей, иметь твердые навыки создания и изображения геометрических образов технических объектов на плоскости в различной наглядной основе и динамичного оперирования ими. Нужно отметить, что в процессе графической подготовки у курсантов военного вуза должны формироваться не только графические и конструкторские знания, умения и представления, но и личностная направленность, личные качества, необходимые в дальнейшей профессиональной деятельности. 

Отсюда можно определить спектр задач, встающих перед будущим военным специалистом телекоммуникационных систем связи в процессе графической подготовки: глубокое и прочное усвоение конструкторско-графических знаний, привитие твердых практических умений и навыков, взятых в единстве и взаимодействии с профессиональной направленностью; овладение комплексом обобщенных умений (анализа, синтеза, абстрагирования, обобщения, опознания, сравнения, систематизации) и опытом графической учебной деятельностью; приобретение навыка пользования ГОСТами, технической, справочной литературы с целью оперировать этим материалом в процессе профессиональной деятельности; развитие творческого пространственного представления и технического мышления; формирование профессионально ориентированного мышления; развитие интереса к графической деятельности; воспитание стремления к самообразованию; к самопознанию, к самооценке своей графической деятельности и самосовершенствованию.

Таким образом, делается вывод о том, что одной из ключевых компетенций, которой должен овладеть военный специалист телекоммуникационных систем связи, является графическая компетенция. Исходя из анализа задач профессиональной деятельности военных специалистов, связанных с конструированием, проектированием, созданием, исследованием и эксплуатацией телекоммуникационных систем графическая компетенция рассматривается нами в качестве интегральной составляющей профессиональной компетентности выпускника военного вуза.

Графическая компетенция курсантов военного вуза – это уровень осознанного применения графических знаний, умений и навыков в военно-профессиональной деятельности, опирающийся на развитое пространственное мышление, на знания функциональных и конструктивных особенностей технических объектов и опыт графической профессионально ориентированной деятельности.

Согласно требованиям ФГОС ВВПО третьего поколения к освоению содержания дисциплины «Инженерная графика» графическая компетенция курсантов военного вуза подразделяется на две группы: универсальную и профессиональную компетенции (табл. 2.2). 

Таблица 2.2

Структура графической компетенции курсантов военного вуза
	Требования к результатам освоения содержания

дисциплины «Инженерная графика»

	Универсальные графические

компетенции

(УГК)
	Профессиональные графические

компетенции (ПГК)

	
	Общепрофес-сиональные
	Профессионально-специализированные

	обще-культур-ные компе-тенции (УГК1)
	wенност-но-смыс-ловые компе-тенции (УГК2)
	обще-научные компе-тенции (УГК3)
	cоциаль-но-лич-ностные компе-тенции (УГК4)
	учебно-познава-тельные компе-тенции (ПГК1)
	инстру-менталь-ные ком-петенции (ПГК2)
	сервисно-эксплуа-тацион-ные ком-петенции (ПГК3)
	проект-но-конст-рукторс-кие ком-петенции (ПГК4)


Универсальные графические компетенции (УК) включают в себя: 

– общекультурные компетенции (УГК1), характеризующиеся: способностью владеть культурой мышления (способность к логическому мышлению, обеспечивающую активную познавательную деятельность в процессе графической подготовки); способностью понимать практическое назначение графического языка, научного и технического общения, позволяющего оперировать пространственными образами различных объектов; способностью графического представления информации и ее использование в различных видах деятельности;
– ценностно-смысловые компетенции (УГК2), характеризующиеся способностью понимать значимость графической подготовки для решения конкретных военно-профессиональных задач, обладать высокой мотивацией к выполнению профессиональной деятельности;

– общенаучные компетенции (УГК3), характеризующиеся способностью самостоятельно применять методы и средства познания, обучения и самоконтроля для приобретения новых графических знаний и умений во всех областях деятельности;

– социально-личностные компетенции (УГК4), характеризующиеся способностью к саморазвитию, умением работать самостоятельно, а также умением переосмысливать опыт графической профессионально ориентированной деятельности.

Профессиональные графические компетенции (ПК) включают в себя общепрофессиональные и профессионально-специализированные компетенции (по видам деятельности). 

В состав общепрофессиональные графические компетенции входят: 

– учебно-познавательные компетенции (ПГК1), характеризующиеся: способностью сбора и усвоения графической информации (внимание, восприятие, понимание, память); способностью использовать теоретические положения методов, способов графических построений пространственных форм, закономерностей объектов трехмерного пространства (геометрических, технических) на плоскости, т.е. при выполнении чертежей и схем; способностью переработки информации – базовыми мыслительными операциями (анализом, синтезом, классификацией, обобщением, систематизацией, оцениванием); 
– инструментальные компетенции (ПГК2), характеризующиеся: способностью восприятия и использования технической, справочной литературы с целью оперирования этим материалом при решении инженерно графических задач; способностью пользоваться чертежными инструментами и приспособлениями при выполнении различных видов графических документов.

Профессионально-специализированные компетенции  делятся по видам деятельности: 

– сервисно-эксплуатационная (ПГК3), включающая: способность использования (чтения) конструкторских документов (чертежей, схем) при эксплуатации коммуникационных систем; способность составления конструкторской графической (чертежи, схемы) и текстовой (спецификации, таблицы перечня элементов) документации по эксплуатационно-техническому обслуживанию сооружений, сетей и оборудования связи (монтаж, наладка, настройка, регулировка, ремонт, восстановление работоспособности); 

– проектно-конструкторская (ПГК4), включающая: способность сбора, систематизации и анализа научно-технической информации: основных правил и требований ГОСТ ЕСКД (единой системы конструкторской документации), ГОСТ ЕСПД (единой системы программной документации); способность к разработке проектной и рабочей конструкторской документации радиотехнических изделий систем связи с учетом их особенностей; способность к выполнению рабочей конструкторской документации радиотехнических изделий систем связи, куда входят рабочие чертежи деталей, сборочные чертежи, чертежи печатных плат, электрические схемы, схемы алгоритмов; способность к оформлению законченных проектно-конструкторских работ в соответствии с нормами и стандартами и контролю соответствия разрабатываемых проектов и технической документации стандартам, техническим условиям и другим нормативным документам. 

Интегративной характеристикой графической компетенции является «способность», которая трактуется как «индивидуально-психологические особенности курсанта к оперированию различным графическим материалом на основе знаний, умений и навыков, определяющие успешность выполнения военно-профессиональной деятельности». Здесь определяются общие способности обучающихся, связанные с графическими способами выполнения ведущих форм человеческой деятельности, и специальные, связанные с отдельными видами военно-профессиональной деятельности специалистов средств связи в процессе графической подготовки.

В рассматриваемой нами компетентностной концепции в состав содержания графической компетенции курсантов военного вуза должны быть включены знания, способы деятельности, развитие определенных способностей личности, репродуктивный и творческой опыт, а также опыт ценностного отношения к миру. Поскольку реализация графической компетенции происходит в процессе выполнения разнообразных видов деятельности военного специалиста для решения теоретических и практических задач, то можно выделить следующие составляющие графической компетенции: деятельностную и личностную.
Деятельностная составляющая графической компетенции определяет общую способность военного специалиста мобилизовать в профессиональной деятельности свои графические знания, умения, а также обобщенные способы выполнения действий (понимание, анализ, синтез, оценивание).

Вместе с тем, особенности воинского труда, связанного с графической и конструкторской деятельностью предусматривают не только высокий уровень графических знаний, умений и навыков, но и формирование у курсанта личностной составляющей графической компетенции для успешного выполнения и чтения чертежей и схем, развитие пространственного воображения, эффективной организации своей деятельности, самостоятельности, самооценке.

Личностная составляющая графической компетенции включает опыт, разносторонние личностные качества, способности, мотивы, ценности, установки и способность их реализовать в профессиональной деятельности.
Таким образом, формирование графической компетенции курсантов военного вуза, в состав которой входят универсальные и профессиональные компетенции, должно осуществляться в соответствии с ее внутренней структурой, определяемой двумя составляющими: деятельностной и личностной, связанные с определенными видами учебно-профессиональной деятельности курсантов. Структурные компоненты графической компетенции курсантов военного вуза связаны между собой и составляют суть понятия «графическая компетенция» (рис. 2.13). 
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Рис. 2.13. Структурная модель графической компетенции курсантов военного вуза

Данная модель графической компетенции позволяет наглядно представить определить основные направления работы по ее формированию у будущих специалистов в военном вузе.
Структурирование процесса формирования графической компетенции курсантов в процессе графической подготовки должно обеспечить активную целенаправленную познавательную деятельность, в результате которой каждый обучающийся приобретает систему графических знаний, умений и навыков, у него формируется интерес к графической подготовке, развиваются познавательные и творческие способности и потребности, а также нравственные качества личности. Здесь идет речь о моделировании процесса формирования графической компетенции, которая предполагает разработку компонентов педагогического процесса: содержания, способов, средств, условия достижения поставленных целей.

Теоретическая модель формирования графической компетенции курсантов военного вуза представляет собой структурно-функциональную систему, которая состоит из следующих взаимосвязанных компонентов: основания формирования графической компетенции, технологии обучения, критериально- оценочного аппарата, педагогических условий, обеспечивающие эффективную реализацию данной модели, и результат. 

Процесс обучения инженерной графике в военном вузе в структурном плане должен представлять собой последовательную систему этапов достижения общей цели графической подготовки – необходимый уровень графической компетенции курсантов военного вуза на основании требований, предъявляемых к военно-профессиональной подготовке выпускников.

Нормативным основанием формирования графической компетенции курсантов являются документы, регламентирующие содержание профессионального образования в военном вузе: ГОС ВПО третьего поколения, устанавливающий обязательный минимум по конкретной специальности и квалификационные требования к военно-профессиональной подготовке выпускников.

В качестве системообразующего фактора готовности курсантов к формированию графической компетентности выступает профессиональная направленность и мотивация личности: ценностные ориентации, мотивы, потребности, личностные ожидания, отношение к жизни и предстоящей военной службе, личная активность в реализации жизненных перспектив. 

Технологический компонент модели формирования графической компетенции курсантов военного вуза реализуется посредством профессионально-ориентированной технологии обучения инженерной графике, предполагающей научное обоснование организационных подходов к определению содержания обучения, использование инновационных форм и методов обучения, а также дидактического комплекса информационного обеспечения дисциплины «Инженерная графика». ПОТО инженерной графике позволяет педагогу гарантированно достигать поставленных целей в процессе графической подготовки обучающихся и является средством реализации модели формирования графической компетенции курсантов военного вуза.

В структуру профессионально-ориентированной технологии обучения инженерной графике включены следующие компоненты: целевой, структурно-содержательный, процессуальный, контрольно-оценочный и результативно-коррекционный.

Целевой компонент ПОТО предполагает определение блока целей и задач графической подготовки курсантов в военном вуза. 

Для систематизации целей в рамках мотивационного программно-целевого управления процессом обучения нами разрабатывалось «дерево целей» [118]. Это позволяет выделить следующую структуру целевого компонента технологии обучения инженерной графике: общие дидактические цели (системные), которые затем были декомпозированы на комплексные (предметные), интегрирующие (модульные) и частные дидактические цели (цели конкретных учебных занятий).

На предметном уровне, целевая установка определяется комплексными целями: формирование твердых графических теоретических знаний и необходимых практических умения и навыков, обеспечивающих решение задач проектно-конструкторской деятельности военного специалиста телекоммуникационных систем связи, овладение комплексом обобщенных умений и опытом графической учебной деятельностью, гармоничное развитие личности курсантов, формирование графической культуры. Модульный уровень постановки целей представляется в виде семейства векторов, отражающих цели изучения отдельных тем (разделов) дисциплины «Инженерная графика». На уровне учебного занятия осуществляется детальное рассмотрение образовательных целей − дидактических; развивающих; воспитательных.

Структурно-содержательный компонент предполагает создание преподавателем специальной обучающей среды, позволяющей ему в рамках учебной дисциплины организовать педагогическое взаимодействие с обучающимися, обеспечивающее гарантированное достижение дидактических целей. Речь идет о систематизации графических знаний, умений, навыков, полученных в ходе изучения курса «Инженерная графика». 

Содержание обучения инженерной графике проектируется, исходя из известных пяти уровней проектируемого и реализуемого содержания образования: уровня общетеоретического представления допредметного содержания, соответствующего социальному опыту; уровня учебного предмета как части социального опыта; уровня учебного материала; уровня учебного процесса и уровня структуры личности обучающегося как содержание практической деятельности самообразования и конечный результат учения, ставший достоянием личности, её субъектным опытом. 

Структурирование содержания учебного материала по дисциплине «Инженерная графика» позволяет выявить системообразующие связи, выделить наиболее существенные (опорные) элементы структуры (категории, определения и понятия), которые должны быть усвоены в процессе графической подготовки курсантов на конкретном заданном уровне. При структурировании отобранного содержания учебного предмета «Инженерная графика» используется модульный подход, посредством которого содержание группируется в виде завершенных структурных элементов – блоков и модулей, реализующих одну или несколько целей обучения.
Процессуальный компонент включает в себя процессы преподавания и учения, требует внедрения целесообразных организационных форм, методов и средств обучения. Реализуется посредством соответствующих технологий организации деятельности, использованием принципов взаимодействия преподавателя и обучающихся. При разработке процессуального компонента ПОТО инженерной графике учитывалось, что наиболее продуктивными являются те технологии, которые позволяют организовать учебный процесс с учетом профессиональной направленности обучения, а так же с ориентацией на личность курсанта, его интересы, склонности и способности. Для успешного формирования графической компетенции курсантов военного вуза необходимо на всех этапах обучения инженерной графике обеспечить их творческую, поисковую учебно-познавательную деятельность; индивидуализировать и дифференцировать ее.

В рамках разрабатываемой ПОТО выбираются те методы обучения, которые, прежде всего, ориентированы на развитие личности курсанта, на его активное участие в саморазвитии, получение качественных знаний, профессиональных навыков, творческое решение конкретных дидактических проблем. Например, когда цель лекционного или группового занятия сводится к формированию определенных знаний и умений, то используются: методы активизации познавательной деятельности (объяснительно-иллюстративный, репродуктивный, проблемное изложение, частично-поисковый, частично-исследовательский), а также методы, развивающие аналитическое мышление (решение графических задач с использованием мыслительных операций, анализ практической деятельности). В случае, когда практическое занятие направлено на развитие и закрепление навыков, используются методы, развивающие аналитическое и генерирующее мышление (решение графических задач с использованием мыслительных операций, игровой, моделирование ситуации, моделирование практических действий).

При выборе форм организации учебных занятий, необходимо исходить, прежде всего, из используемых методов обучения; целей, задач и содержания материала конкретного занятия; времени, отводимого на изучение учебных тем и вопросов; уровня подготовленности курсантов. Такими формами являются  лекция, групповое, практическое занятия. Неотъемлемой составляющей образовательного процесса в высшем военном учебном заведении является самостоятельная работа курсантов. Если лекция обеспечивает первый уровень умственной деятельности – узнавание и уровень знаний – знания-знакомства, то самостоятельная работа курсантов гарантирует как минимум второй уровень умственной деятельности – воспроизведение и уровень знаний – знания-копии.

Для успешного формирования графической компетенции курсантов военного вуза в рамках спроектированной ПОТО инженерной графике, был разработан дидактический комплекс информационного обеспечения дисциплины «Инженерная графика» 

ДКИО (дидактический комплекс информационного обеспечения) дисциплины «Инженерная графика» рассматривается как информационный компонент, обеспечивающий формирование графической компетенции курсантов военного вуза, в содержание которого включены следующие дидактические функциональные блоки: организационно-методический, информационно-обучающий, идентификационно-контролирующий. Каждый блок представляет собой совокупность шести компонентов, входящих в ДКИО (рис. 2.14). 

Организационно-методический блок представляет собой совокупность нормативных документов, определяющих назначение и место учебного предмета «Инженерная графика» в системе подготовки военного специалиста, научное содержание и организационно-структурное построение учебной дисциплины.

Инфомационно-обучающий блок представляет собой основной носитель научного содержания учебной дисциплины, отобранного по приведенной выше методике и предназначен для информационного обеспечения процесса достижения дидактических целей по предмету (что необходимо знать, уметь и с чем быть ознакомленным). Он является одним из важных элементов дидактического комплекса информационного обеспечения, так как представляет собой типовой комплект средств информационной поддержки дисциплины «Инженерная графика».
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Рис 2. 14. Структурные компоненты ДКИО дисциплины «Инженерная графика»

Идентификационно-контролирующий блок предназначен для определения уровня знаний обучающихся (тестируемых) по курсу, разделу, теме и его оценивания с учетом установленных квалификационных требований.

В совокупности ДКИО дисциплины «Инженерная графика» может рассматриваться как специализированная база знаний в соответствующей предметной области по формированию графической компетенции курсантов военного вуза. 
Внедрение ДКИО дисциплины «Инженерная графика» в учебный процесс военного вуза позволило значительно повысить качество графической подготовки курсантов, которая выражается: 
 – в повышении эффективности изучения курсантами учебной дисциплины;

– организации интенсивной и последовательной учебной деятельности курсантами, что позволяет достичь большей глубины понимания учебного материала;

– повышении мотивации и стимуляции интереса обучающихся к изучению дисциплины, в т. ч. за счет представления содержания дисциплины в виде педагогических программных продуктов, созданных на основе современных информационных технологий;

– формировании познавательных интересов курсантов, а в дальнейшем формировании их умственной самостоятельности за счет передачи им части функций управления учебной деятельностью, фиксации конкретных ее результатов, а также обучения в контексте будущей профессиональной деятельности;

– активизации продуктивных форм мышления, творческой активности курсантов;

 –  обеспечении контроля за усвоением учебного материала курсантами на основе использования систем автоматизированного тестового контроля;

– устранение пробелов в знаниях курсантов за счет использования дидактических информационных комплексов в период самоподготовки;

– предоставление обучающимся доступа к справочной информации, нормативным документам, передовому опыту, педагогическим программным средствам через различного характера баз данных и т.д.;

– создании условий, позволяющих организовывать дистанционное обучение, в том числе курсантов, пропускающих занятия по болезни или по службе;

– создание условий снятия текущей нагрузки курсантов по обработке входной информации по разделам дисциплины.

Контрольно-оценочный компонент ПОТО инженерной графике предназначен для управления процессом формирования графической компетенции курсантов военного вуза, требующий осуществления оценки и контроля, т. е. определенной системы проверки уровня ее сформированности в соответствии с целями графической подготовки.

Оценка и контроль результатов являются одной из обязательных составляющих технологии обучения инженерной графике и делают учебный процесс целенаправленным и управляемым. Органичная связь контрольно-оценочного компонента технологии с другими составляющими, позволяет уточнить цели и содержание обучения, пересмотреть подходы к выбору организационных форм и методов обучения или же принципиально перестроить всю технологию обучения. Контроль призван обеспечить внешнюю обратную связь (контроль преподавателя) и внутреннюю (самоконтроль обучающегося), и направлен на получение информации, анализируя которую педагог вносит необходимые коррективы в процесс формирования графической компетенции курсантов военного вуза.

Результативно-коррекционный компонент ПОТО инженерной графике предусматривает возможность коррекции целей и содержания учебного материала по результатам контроля оценки знаний обучающихся.  При этом каждый курсант самостоятельно проводит решение учебных задач, затем проходит обсуждение результатов выполнения учебных заданий на коррекцию. Контроль результатов коррекции осуществляется в следующей форме: контроль работы над ошибками и результатами коррекции на практических занятиях, их анализ.
Таким образом, формирование графической компетенции курсантов военного вуза представляется возможным в условиях проектирования и реализации ПОТО, которая становится средством формирования графической компетенции.
Модель формирования графической компетенции курсантов военного вуза предусматривает разработку критериев и показателей (характеристик), позволяющий объективно оценить уровень сформированности всех компонентов графической компетенции курсантов военного вуза. 

Для определения уровня сформированности графической компетенции у курсантов военного вуза целесообразно использовать следующие критерии и показатели: 
Когнитивно-информационный критерий графической компетенции характеризуется качеством и прочностью усвоения графических знаний; готовностью и способностью курсанта соотнести с ними свою практику. С помощью этого критерия можно оценить наличие запаса графических знаний, их системность.

Когнитивно-креативный критерий графической компетенции представляет собой следствие интеллектуально-познавательной деятельности курсанта, в ходе которой определяется уровень усвоения особенностей мышления в графической области, в частности, уровень развития пространственного мышления, представления, воображения, позволяющие мысленно представлять конструкцию изделия, оценить относительное расположение элементов конструкции, возможности оценить картину обслуживаемого изделия. С помощью данного критерия может быть охарактеризована самостоятельность курсантов и критичность их мышления.

Операционально-деятельностный критерий графической компетенции характеризует качество владения графическими умениями; применения их в решение профессионально-ориентированных задач; владения методами переработки информации – базовыми мыслительными операциями (анализом, синтезом, классификацией, обобщением, систематизацией, оцениванием); владения приемами сбора и усвоения информации (внимание, восприятие, понимание, память). Таким образом, с помощью этого критерия можно оценить умение творчески решать графические задачи, ориентироваться в сложных практических ситуациях.

Мотивационно-личностный критерий графической компетенции характеризует способность курсантов понимать значимость графической подготовки для решения конкретных профессиональных задач; готовность обучающихся к обучению инженерной графике; осознанность и осмысление курсантами собственных действий, приемов, способов учебно-познавательной деятельности при обучении инженерной графике.

Оценочно-рефлексивный критерий графической компетенции характеризует способность осуществлять самооценку и самоконтроль в процессе графической познавательной и практической деятельности; быть способным к прогнозированию развития своих мотивационных, интеллектуальных, эмоционально-волевых особенностей в выбранной профессиональной деятельности; уметь принимать решение и делать выбор, быть готовым брать ответственность за свой выбор; иметь способность к осмыслению результатов саморазвития.

Главной составляющей модели формирования графической компетентции курсантов военного вуза являются педагогические условия, которые представляют собой комплекс психологических, организационных, дидактических и воспитательных мер, реализация которых обеспечит высокий уровень эффективности процесса графической  подготовки курсантов.

Таким образом, модель формирования графической компетенции курсантов военного вуза рассматривается как дидактическая система, предназначенная для совершенствования графической подготовки обучающихся и обеспечивающая гарантированное достижение учебных целей. 

2.10. Педагогическое тестирование 
как средство активизации  познавательной деятельности курсантов военного вуза

(Д.В. Фроликов)

Мировой педагогический опыт свидетельствует о всевозрастающей роли применения в высшей школе тестовых форм контроля и оценки знаний обучающихся. В последние годы значительное внимание уделяется этой проблеме и в российской высшей военной школе. Об этом свидетельствует большое количество научных публикаций, посвященных исследованию сущности и особенностей данного феномена. Среди военных исследователей, разрабатывающих названную проблему, целесообразно указать В.Н. Герасимова, В.П. Давыдова,  О.А. Козлова, В.Г. Михайловского, П.И. Образцов, В.А. Петрова и др.

Опираясь на результаты исследований названных авторов, можно утверждать, что педагогические тесты, являясь частью многих педагогических новаций, позволяют военному педагогу получать объективную оценку уровня сформированности знаний, умений, навыков у курсантов, проверить соответствие качества подготовки выпускников военных вузов заданным государственным образовательным стандар​там, выявить пробелы в их подготовке [118]. В сочетании с использованием вычислительной техники педагогические тесты помогают перейти к созданию современных систем адаптивного обучения и адаптив​ного контроля – наиболее эффективных, и, к сожалению, наименее приме​няемых сегодня в высших военных учебных заведениях  форм организации учебного процесса.
Несмотря на значительный объем работы при их разработке, преимущества, которыми обладают педагогические тесты перед традиционными методами контроля, полностью перекрывают временные издержки. 
Сегодня педагогические тесты целесообразно использовать не только как  оптимальное и эффективное сред​ство контроля знаний, навыков и умений, не только как метод научно​го исследования, но и как средство активизации познавательной деятельности курсантов, средство повышения мотивации их познавательного интереса. 

Нами разработана теоретическая модель активизации познавательной деятельности обучающихся с помощью педагогического тестирования. Данная модель представляет собой систему оценки и контроля знаний курсантов по дисциплине «Психология и педагогика» на всем протяжении ее изучения с применением соответствующих дидактических критериев. Наряду с этим, в теоретической модели предусмотрены жестко заданные виды, формы и этапы контроля, которые обеспечивают обратную связь и, при необходимости, индивидуальную коррекцию результатов учебно-познавательной деятельности обучающихся. Реализация данной теоретической модели в учебном процессе военного вуза обеспечивает, прежде всего, повышение мотивации к обучению у курсантов и ориентирует их на конкретный конечный результат. В качестве дидактических критериев, использование которых предусмотрено теоретической моделью,  выступают: качество усвоения знаний, прочность их усвоения; мотивация обучающихся и динамика ее изменения. Для реализации названной модели в учебном процессе военного вуза была разработана специальная ПОТО, которая была успешно апробирована. 

В период апробации была организована серия сравнительных педагогических экспериментов с целью доказательства гипотезы о том, что системное использование педагогических тестов позволяет активизировать познавательную деятельность обучающихся и гарантированно получить требуемое качество усвоения знаний.

Основным отличием организации учебного процесса в экспериментальных группах за указанный период является то, что в отличие от прошлых лет в рамках специальной ПОТО предусматривалось использование системы педагогических тестов и тестовых заданий. Их применение  было организовано в определенной логике, позволяющей отслеживать негативные отклонения в результатах учебной деятельности отдельных курсантов на основе обратных связей, своевременно информировать их об этом, обеспечивая возможность коррекции и выхода на оптимальные траектории активизации познавательной деятельности. 

При изучении учебной дисциплины «Психология и педагогика» оценка активизации познавательной деятельности производилась на уровне определения качества знаний, приобретаемых курсантами в процессе обучения, динамики изменения уровня этих знаний в экспериментальных и контрольных группах.

В рамках проведенного исследования с целью автоматизации процесса педагогического тестирования была разработана специальная компьютерная программа «Экран», позволяющая фиксировать результаты учебной деятельности курсантов на различных этапах освоения содержания учебной программы.

Опытно-экспериментальная работа проводилась в два этапа. На первом этапе в педагогическом эксперименте приняли участие 100 курсантов четвертого и пятого годов обучения. На втором этапе, в интересах опытного подтверждения ранее полученных результатов, в эксперименте приняли участие еще 350 курсантов-старшекурсников.
По итогам обучения в рамках этой работы курсанты контрольных и экспериментальных групп сдавали экзамен посредством педагогического тестирования с помощью компьютерной программы «Экран». Результаты проведения экзамена представлены в таблице 2.3. Исходя из того, что на начальном этапе организации  экспериментального обучения с использованием методов математической статистики было доказано, что курсанты всех участвующих в эксперименте групп относятся к одной генеральной совокупности и разница между результатами их предварительной подготовки настолько незначительная, что ею можно пренебречь, итоговые результаты выглядят весьма убедительно. 
Таблица 2.3
	№

п\п
	Итоговый экзамен
	Экспериментальные группы
	Контрольные группы

	
	
	1
	2
	3
	1
	2
	3

	1
	Средний балл за группу
	4,46
	4,33
	4,42
	4,10
	4,06
	4,21

	2
	Средний балл за три группы
	-
	4,40
	-
	-
	4,12
	-


Они еще раз подчеркивают преимущество применения педагогических тестов перед традиционными методами контроля и оценки в рамках возможности активизации познавательной деятельности обучающихся и повышения  качества приобретенных знаний.

Наряду со сказанным, в рамках опытно-экспериментальной работы была сделана попытка выявить изменения, происходящие в мотивационной сфере обучающихся. С этой целью было организовано психологическое тестирование респондентов экспериментальных групп на предмет изучения динамики их мотивации в интересах активизации  познавательной деятельности. Тестирование проводилось на начальном и завершающем этапах экспериментального обучения. При этом были использованы тест Т. Элерсона и тест мотивации достижений Ю.М. Орлова.  Результаты тестирования позволяют утверждать, что на начальном этапе экспериментального обучения большинство курсантов (57%) имели средний уровень мотивации достижения. Респонденты предпочитали решать конкретные, но не очень сложные задачи. При этом они не стремились устранять свои ошибки, делать работу лучше, чем прежде. У данных  обучающихся экспериментальных групп не наблюдалось сильного увлечения учебной работой. Их вполне устраивали небольшие успехи в учебе, позволяющие спокойно переносить свои неудачи.  Респондентов, имеющих низкий уровень мотивации достижения, оказалось практически в два раза меньше (23%). Как правило, они больше старались избегать неудач, чем достичь успеха. Активность, самостоятельность в принятии решений при педагогическом тестировании у этой группы респондентов не наблюдалась. Интерес к изучению дисциплины «Психология и педагогика» был крайне низким.  20% респондентов, участвующих в экспериментальном обучении, имели высокий уровень мотивации достижения. Эти курсанты характеризовались высокой познавательной активностью, проявлением самостоятельности при принятии решений, высокой степенью ответственности. Названные респонденты были уверены в своих способностях, успехе, в правильности своих действий.

После организации экспериментального обучения на завершающем его этапе ситуация изменилась. Несмотря на тот факт, что по-прежнему значительное количество курсантов (42%)  имели средний уровень мотивации достижения, количество обучающихся с низким уровнем мотивации уменьшилось (18%), а количество респондентов с высоким уровнем мотивации, наоборот, увеличилось в два раза (40%). Результаты этой части опытно-экспериментальной работы в обобщенном виде представлены в  таблице 2.4. 
Таблица 2.4
	
	Курсанты, имеющие низкий уровень мотивации
	Курсанты, имеющие средний уровень мотивации
	Курсанты, имеющие высокий уровень мотивации

	Начальный этап экспериментального обучения
	23 %
	57%
	20%

	Завершающий этап экспериментального обучения
	18%
	42%
	40%


Резюмируя сказанное выше, делается вывод о том, что проведенная в рамках исследования серия сравнительных педагогических экспери​ментов свидетельствует, что реализация теоретической модели активизации познавательной деятельности обучающихся с помощью педагогического тестирования на основе применения специальной тПОТО позво​ляет: формировать у обучающихся позитивное отношение к обучению; поддержи​вать их компетентность и уверенность в себе, стимулируя тем самым внутреннюю мотивацию; повысить объективность самооценки, дисцип​линированность и интеллектуальную активность, самочувствие и настроение и тем самым эффективность обучения в целом. Опрос курсантов, проведенный на завершающей стадии экспериментального обучения, показал, что абсолютное большинство респондентов (более 80%) признают возможность активизации познавательной активности за счет применения в военном вузе педагогического тестирования. Так, например, 84,6% курсантов, участвовав​ших в эксперименте с применением компьютерной программы педагогического тестирования «ЭКРАН», заявили,  что созданные при этом условия не только обеспечили необходимую для обучения мотивацию, но и стиму​лировали желание глубже изучить предложенный учебный материал.

Следовательно, применение в военном вузе педагогического тестирования в интересах активизации познавательной деятельности курсантов может стать основой для становления принципиально новой формы образова​ния, опирающейся на детальную самооценку, мотивацию достижения и активность личности обучающегося, поддерживаемую современными методами и средствами контроля и оценки знаний. Побудительными мо​тивами ее реализации на данном этапе информатизации обу​чения в военных вузах выступают: более высокая интенсивность работы, ее организованность, активность, качество усвоения, самостоятель​ность, объективность оценки, дисциплинированность, предметная но​визна, необычность занятий и другие.

Раздел 3. 

профессионально-ориентированная подготовка педагогических кадров в системе профессионального образования

3.1. Образовательные технологии в подготовке педагогических кадров для системы среднего профессионального образования

(А.И. Ахулкова)

Сложный и динамичный характер педагогической деятельности, обусловленный необходимостью разработки различных вариантов содержания образования, использования возможностей современной дидактики в повышении эффективности образовательных структур, научном обосновании новых идей и технологий, определяют объективную потребность в совершенствовании системы  профессиональной подготовки в вузе педагогических кадров для среднего звена. 

Фактором совершенствования образовательного процесса в среднем профессиональном учебном заведении является высокий уровень профессиональной компетентности его преподавателей, подготовку которых осуществляет  вуз.

Результаты  проведенного в ходе исследования констатирующего эксперимента свидетельствуют о том, что 42,8 % студентов, получающих квалификацию преподавателя, после прохождения производственной практики в педагогическом колледже демонстрируют  уровень сформированности профессиональной компетентности ниже среднего (подражательный), и только 7,2 % – высокий (творческий).  Это указывает на то, что процесс подготовки в вузе будущих преподавателей педагогических колледжей ориентирован сегодня, прежде всего, на вооружение студентов совокупностью предметных знаний, а не на формирование у них профессионально значимых умений и навыков, развитие профессиональных компетенций. Таким образом, делается вывод о том, что традиционная система подготовки в вузе квалифицированных педагогических кадров для системы среднего профессионального образования (далее по тексту СПО), не в полной мере соответствует современным требованиям. Решить данную проблему, на наш взгляд, можно при условии последовательного моделирования всей системы форм, методов и средств обучения, предметного и социального содержания, усваивае​мой студентами профессиональной деятельности, т.е. путем перехода от традиционной к профессионально-ориетированной технологии обучения (ПОТО). 

Современная технология обучения предусматривает формирование знающего и творчески работающего преподавателя-педагога, обучение его не только трансляции научных знаний, но и самостоятельному принятию решений, предусматривающих оценку имеющихся условий, анализ и отбор информации, введения в систему педагогических методов, а также владение способам коммуникации с учащимися.

Реализация ПОТО в период вузовской подготовки специалистов для СПО предоставляет студентам возможность реализовать свои способности и профессиональные интересы, способствует выработке собственной траектории профессиональной подготовки, принятию позиции личной ответственности за результаты своего учебного труда.

В рамках проведенного нами исследования с целью формирования профессиональной компетентности будущих преподавателей педагогического колледжа была спроектирована и реализована на практике ПОТО по дисциплине «Технологии профессионального образования» для студентов, обучающихся по специальности: 050703 «Дошкольная педагогика и психология». 

По итогам формирующего эксперимента была получена положительная динамика всех уровней профессиональной компетентности у студентов как после изучения учебной дисциплины, так и после производственной практики в педагогическом колледже. Пассивный уровень не был зафиксирован вообще. Отмечено увеличение числа студентов, находящихся на  подражательном уровне за счет того, что произошел скачок с низкого уровня на уровень ниже среднего. Значительно возросло число студентов, демонстрирующих активно-поисковый (57,3 %) и творческий (2,9 %) уровни профессиональной компетентности, тогда как на констатирующем этапе таковых не было вообще. 

Естественным стоит считать тот факт, что после прохождения производственной практики количество студентов, проявляющих подражательный уровень уменьшилось с 40 % до 17,1 %, за счет чего произошло увеличение количества студентов с 57,3 % до 74,3 %, демонстрирующих активно-поисковый уровень.

Таким образом, результаты экспериментального обучения студентов средствами ПОТО позволили сделать вывод о том, формированию профессиональной компетентности будущих преподавателей педагогического колледжа в вузе способствует  создание следующих психолого-педагогических условий:  

– четкая целевая направленность в изучении учебного курса (выработка у будущего преподавателя умений ставить цель занятия, темы, раздела, дифференцировать, конкретизировать и интегрировать цели; выделять доминирующие, основные и вспомогательные цели; практически переводить цель деятельности учащихся в адекватный ей результат);

– системное содержательное обеспечение учебного предмета при его изучении, предполагающее выработку у будущего преподавателя умения осуществлять отбор и композицию учебного материала, дифференцировать и интегрировать его; выделять дидактические элементы содержания, их виды и признаки; соотносить содержание и его фрагменты с целями обучения; моделировать, интерпретировать и систематизировать учебное содержание;

– гибкое организационно-методическое обеспечение учебного процесса, обеспечивающее выработку у будущего преподавателя умений осуществлять отбор совокупности методов обучения, адекватной целям, изучаемому содержанию, возрастным и индивидуальным особенностям учащихся; формирование соответствующих учебных ситуации и учебных заданий;

– конструктивная операционально–деятельностная направленность в изучении учебного курса, создающая условия для формирования у будущего преподавателя проективных и конструктивных умений с учетом развития его творческих способностей, авторских замыслов, рефлексии, возможностей задачной структуры учебного процесса, диалогической структуры взаимодействия преподавателей и студентов;

– мотивационно-ценностная ориентация в изучении учебной дисциплины, возникающая на основе развития устойчивого интереса и мотивации к разработке проекта учебного предмета, предоставления возможности реализации разработанных проектов на практике в учебном процессе педагогического колледжа.

Опираясь на результаты опытно-экспериментальной работы, обоснуем значимость реализации в вузе каждого из названных условий, способствующих формированию у будущих преподавателей педагогического колледжа профессиональной компетентности.

Четкая целевая направленность в изучении курса, отвечающая задачам  формирования профессиональной компетентности у будущего специалиста СПО, задается преподавателем на этапе создания ПОТО и ее реализации в образовательном процессе вуза. Это предполагает:

– широкую научную подготовку преподавателя СПО по ведущим темам, разделам, модулям программного материала, которая связана с созданием научной базы для преподавания; изучение государственного образовательного стандарта, учебного плана, учебных программ, подбор и анализ психолого-педагогической и методической литературы, определение системы знаний, умений и навыков обучающихся, подлежащих усвоению; 

– проектирование высокоэффективной учебно-профессиональной деятельности обучающихся и управленческой деятельности преподавателя. Данный этап связан с постановкой диагностических целей и их максимальном уточнением на последующих уровнях (модульном, уровне учебного занятия) в соответствии с требуемым содержанием; формулированием частных дидактических целей с ориентацией на достижение гарантированных результатов,  на подготовку  профессионалов с достаточно прочным  базовым массивом специальных знаний и практических умений по всем направлениям их будущей профессиональной деятельности.  

Диагностично заданные цели обучения дают возможность преподавателю вуза определять и точно оценивать качество подготовки студентов. Для диагностической постановки любой цели требуется, чтобы она была точно описана, поддавалась измерению и существовала бы шкала ее оценки. 

Прежде всего, устанавливается то, что должны получить обучающиеся в результате изучения конкретной темы, раздела, модуля программного материала: что обязаны знать, какими навыками и умениями овладеть, где и при каких обстоятельствах научиться применять полученные знания в профессиональной ситуации. Так, в рамках ПОТО предусмотрено  формирование у студентов умений ставить цели занятия, темы, раздела, дифференцировать, конкретизировать и интегрировать эти цели; выделять из них доминирующие, основные и вспомогательные; практически переводить цель деятельности учащихся в адекватный ей результат. Овладение этими умениями происходит в процессе организации и проведения семинаров, практических  и лабораторных занятий,  а также в ходе создания студентами проекта учебной дисциплины и рефлексии собственных действий. 
При этом преподаватель вуза должен способствовать принятию цели обучения студентами, ее присвоение и руководство ею. Достижение такого результата обеспечивается  действием психолого-педагогических механизмов формирования профессиональной компетентности: стабилизации, дополнения, трансформации, реализацией контекстного, системного и деятельностного  подходов к подготовке обучающихся.

Это обуславливает необходимость системного содержательного обеспечение учебного предмета при его изучении. Сравнительно подробно процедура отбора содержания учебного материала и  композиционного его построения рассмотрена в работах  В.П. Беспалько, В.П. Мизинцева, П.И. Образцова. В основу отбора и структурирования содержания учебного материала целесообразно положить системный подход. Это объясняется тем, что ПОТО  представляет собой целостную дидактическую систему, структура которой весьма устойчива, так как связи между отдельными ее элементами довольно жестко определены логикой науки (находящие выражение в соответствующей дидактически переработанной учебной дисциплине), а также психолого-педагогическими требованиями, предъявляемыми как к учебному предмету, так и к ПОТО в целом.

Реализация данных требований в полной мере относится и к проекту учебной дисциплины, который студент разрабатывает  и представляет как средство решения актуальных проблем среднего профессионального образования. Знания, полученные на занятиях, создающие основу для формирования соответствующих умений, оторванные от реальной профессиональной деятельности специалиста СПО, не способствуют переносу в другие условия и не помогают вскрыть структуру профессиональных действий будущего преподавателя педагогического колледжа,  увидеть их состав и способ интеграции. В процессе создания проекта студент учится не только осуществлять отбор и композицию учебного материала, дифференцировать и интегрировать его; выделять дидактические элементы содержания, их виды и признаки; соотносить содержание и его фрагменты с целями обучения учащихся колледжа, моделировать, интерпретировать и систематизировать учебное содержание, но и оценивать согласованность собственных действий с целями и условиями. 

Следующим важным условием, способствующим формированию профессиональной компетентности у будущих преподавателей педагогического колледжа, является гибкое организационно-методическое обеспечение учебного процесса. Это предполагает реализацию отобранного и структурированного содержания учебного материала в материализованной форме через совокупность методов, форм и средств обучения, адекватную целям, изучаемому содержанию, возрастным и индивидуальным особенностям студентов. 

Оптимальный выбор методов, форм и средств обучения определяется разными обстоятельствами: общими целями формирования профессиональной компетентности специалиста СПО; особенностями и спецификой преподавания конкретной учебной дисциплины; целями, задачами и содержанием материала конкретного учебного занятия; временем, отведенным на изучение материала; уровнем подготовленности обучающихся, их психическими и психофизиологическими показателями; уровнем материальной оснащенности, наличием оборудования, наглядных пособий, технических и других материальных средств; уровнем подготовленности и личными качествами преподавателя вуза. В конечном итоге в своей совокупности они создают инструментарий управления процессом развития познавательной деятельности студентов. Под управлением познавательной деятельностью обучающихся мы понимаем особую, социально детерминированную деятельность, имеющую системный, целенаправленный характер и содержащую в своей основе единство процессов преподавания и учения.
Деятельность преподавателя вуза в рамках контекстного подхода на начальном этапе обучения будущих преподавателей педагогического колледжа выступает ведущей. Она является управляющей и определяет взаимодействие педагога и обучающегося, необходимое для перевода последнего в требуемое состояние обученности. Учение в рамках ПОТО выступает как одна из сторон дидактического процесса, которая представляет собой деятельность самого обучающегося по овладению знаниями, умениями, развитию важных качеств личности. Однако подготовка будущего преподавателя педагогического колледжа в условиях вуза определяется  целями, задачами, характером будущей профессиональной деятельности,  находящей воплощение в материальном, социально и личностно значимом продукте – проекте учебной дисциплины (программы учебного курса, спецсеминара, факультатива и т.п.). В связи с этим учение перестает быть способом усвоения знаний, умений, навыков. В рамках ПОТО оно рассматривается как продуктивная творческая деятельность, связанная с созданием социально ценного и личностно значимого проекта учебной дисциплины, в процессе работы над которым происходит освоение не только  социального, но и актуализация собственного опыта, благодаря чему обучение будущих преподавателей педагогического колледжа в условиях вуза становится развивающим.

В связи с этим особую значимость приобретает организация  педагогического взаимодействия между преподавателем и студентом, которое включает в единстве педагогическое влияние, его активное восприятие, собственную активность обучающихся, проявляющиеся в ответных действиях, в самообучении и саморазвитии. Сложность организации взаимодействия с будущими преподавателями педагогического колледжа заключается в том, что преподаватель вуза должен организовывать  не только взаимодействие  со студентами, но и обеспечить формирование у последних  умений конструировать собственное взаимодействие с учащимися колледжа, с учетом развития его творческих способностей, авторских замыслов, рефлексии, возможностей задачной структуры учебного процесса, диалогической структуры взаимодействия преподавателя и обучающихся.  Это создает необходимость в определении  конструктивной операционально–деятельностной  направленности в изучении учебного курса. Задается данная направленность в рамках ПОТО на основе определения совокупности знаний, умений, качеств личности,  необходимых будущему преподавателю колледжа для успешного выполнения профессиональной деятельности. Это означает, что преподаватель  вуза выступает не «предметником», а, прежде всего, организатором целостной воспитательно-образовательной ситуации  в рамках совместной деятельности. В ПОТО совместная деятельность через разработку и последующую реализацию студентами проекта учебной дисциплины включает в себя не только коммуникативные, но и, прежде всего, предметно-практические взаимодействия со студентами. Общей особенностью совместной деятельности преподавателя вуза и студента является преобразование, перестройка позиции личности последнего как в отношении к усвоенному содержанию, так и к собственным взаимодействиям, что выражается в изменении  ценностных установок, смысловых ориентиров, целей учения и самих способов взаимодействия и отношений между участниками образовательного процесса. 

Следовательно, мотивационно–ценностная ориентация в изучении учебной дисциплины выступает следующим важным условием, способствующим формированию профессиональной компетентности будущих преподавателей педагогического колледжа и возникающим на основе устойчивого интереса и мотивации к разработке проекта учебного предмета и возможности его реализации на практике в учебном процессе педагогического колледжа. 

Разработка проекта учебной дисциплины и организация на этой основе совместной деятельности преподавателя вуза и студента с учетом интересов, мотивов и склонностей последних  опосредует процесс усвоения студентами предметного содержания и собственно личностные и профессиональные позиции, заключенные в его ценностных установках, содержании, смысло- и целеполагании, в конечном итоге готовности и способности студентов осуществлять педагогическую деятельность. При этом существенным в процессе изучения курса  является установление, осознание и анализ отношений между личностью преподавателя вуза и личностями студентов. Профессионально-личностный аспект взаимодействия между преподавателем вуза и студентом составляет тот важный канал, по которому осуществляется социальная организация поведения и личности студента (будущего преподавателя).

Таким образом, выделенные опытно-экспериментальным путем психолого-педагогические условия формирования профессиональной компетентности будущих преподавателей педагогического колледжа средствами ПОТО тесно взаимосвязаны между собой. Их создание в образовательной практике вуза будет способствовать формированию профессиональной компетентности будущего преподавателя педагогического колледжа, содержание которой определяется целями, задачами, характером будущей профессиональной деятельности и представляет собой единство  теоретической, практической и мотивационной готовности и способности выпускника учебного заведения осуществлять данную деятельность, находящую воплощение в материальном, социально и личностно значимом продукте – проекте технологии обучения учебной дисциплины, реализация которого на практике обеспечивает целенаправленное решение задач подготовки специалистов среднего профессионального образования. 

3.2. Педагогические условия  повышения качества профессиональной подготовки будущих педагогов для работы с семьей средствами педагогического тестирования

(В.А. Андриеш)  

Одной из традиционных и неизменно актуальных проблем в современной педагогической теории и практики является проблема повышения качества профессиональной подготовки будущих педагогов для работы с семьей.

Концепция модернизации российского образования на период до 2010 года подчеркивает исключительную роль семьи в воспитании подрастающего поколения, что обуславливает  необходимость коренного преобразования педагогической практики в сфере работы с семьей и оказание психолого-педагогической помощи родителям. Все это требует высокопрофессиональной подготовки специалистов. 

Согласно анализу взглядов различных авторов (С.И. Архангельский, В.П. Беспалько, Ю.К. Бабанский, С.Я. Батышев, С.М. Василевский,  Г.И. Вергелис, Л.С.Выготский, А.Н. Небаба, П.И. Пидкасистый) к основным средствам повышения качества профессиональной подготовки студентов, наиболее часто применяемым в высших учебных заведениях  относятся учебные (деловые) игры, создание проблемных ситуаций, решение педагогических задач, модульный контроль, педагогическое тестирование. 

Особое место среди них занимает педагогическое тестирование, основными достоинствами которого являются универсальный охват всех стадий процесса обучения; высокая степень  объективности,  позитивное   стимулирующее воздействие на учебную деятельность обучающихся, возможность его использования для контроля знаний, умений и навыков, и,   как   следствие, для повышения качества профессиональной подготовки студентов в целом. 

Проведенное опытно-экспериментальное исследование на факультете педагогики и психологии ФГБОУ ВПО «Орловский государственный университет» позволило определить педагогические условия повышения качества профессиональной подготовки будущих педагогов для работы с семьей средствами педагогического тестирования. К ним были  отнесены:

1. Разработка и внедрение в образовательный процесс вуза модели повышения качества профессиональной подготовки студентов средствами педагогического тестирования.  Разработанная модель повышения качества профессиональной подготовки студентов в вузе средствами педагогического тестирования представляет собою дидактическую систему, включающую ряд взаимосвязанных компонентов: целевого, методологического, средств повышения качества профессиональной подготовки  обучающихся, педагогических условий, технологического, контрольно-оценочного и критериального (см. рис. 3.1).
Предназначение целевого компонента модели заключается в потребности целеполагания каждого этапа обучения. От него зависит результативность всего дальнейшего процесса обучения. Под результатив​ностью в исследовании понимается степень достижения студентами социально значимых дидактических целей, которые должны быть  сформированы у выпускника вуза. Методологический компонент определяется совокупностью подходов, на базе которых организуется педагогическое тестирование в высшей школе. В контексте настоящего исследования в него вошли  системный,  личностно-ориентированный,  компетентностный и технологический подходы. Следующему компоненту – средства повышения качества профессиональной подготовки  обучающихся, – в отличие от традиционной методики обучения, характерна вариативность форм, обеспечивающая управление познавательной деятельностью студентов,  к которым в настоящем исследовании относятся учебная (дидактическая) игра, проблемные ситуации, педагогические задачи, модульный контроль и педагогическое тестирование. Оптимальное соотношение организационных форм, методов, средств индивидуальной и коллективной учебной деятельности обеспечивает поэтапное формирование у студентов необходимых знаний,  умений и навыков.
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Рис. 3.1. Теоретическая модель повышения качества профессиональной подготовки студентов в вузе средствами педагогического тестирования 

Однако основной упор делается на педагогическое тестирование как средство повышения качества профессиональной подготовки обучающихся. Очень важен технологический компонент, обеспечивающий логику организации педагогического тестирования на всем этапе изучения той или иной дисциплины. В своей структуре он имеет целевой, содержательный, организационно-деятельностный и контрольно-оценочный блоки. Контрольно-оценочный компонент определяет виды, формы и способы  организации педагогического тестирования. Нами были определены следующие виды контроля для реализации системы педагогического тестирования: текущий, промежуточный, итоговый. Чрезвычайно важным моментом разработанной модели является установление активной обратной связи (на основе результатов педагогического тестирования), осуществляемой преподавателем между конечным и промежуточными этапами учебной деятельности. Здесь уточняются  цели и содер​жание обучения, пересматриваются подходы к выбору организационных форм и методов профессиональной подготовки студентов. 

2. Управление познавательной деятельностью студентов, предполагающее систематическое и планомерное применение педагогического тестирования в образовательном процессе вуза как средства контроля и оценки качества профессиональной подготовки обучающихся. 

Данное условие нашло свое отражение в двух аспектах. С одной стороны, оно было реализовано в учебном процессе путем органичного сочетания лекционного и семинарско-практического методов обучения. Так, в процессе изучения дисциплины «Семейная педагогика и домашнее воспитания детей раннего и дошкольного возраста» были включены такие методы лекционного обучения как классическая лекция с элементами визуализации, подготовка которой состоит в реконструировании содержания фрагментов лекционного материала в форме презентации для предъявления обучающимся через проектор.

Развитие метода семинара и практической работы нашло свое отражение в использовании деловых игр, занятий-реклам, занятий-аукционов, выполнении творческих профессионально-ориентированных заданий, разбора проблемных педагогических ситуаций. 

Так, например, семинар по теме «Становление семейной педагогики как науки» был проведен в форме деловой игры – «Научная педагогическая конференция». При этом студенты брали на себя роль ученых, руководителей научных лабораторий, практических работников и готовили сообщения на 4-5 минут, в которых  раскрывали взгляды педагогов прошлого о  домашнем воспитании, о проблемах  семейной педагогики на современном этапе, о тенденциях ее дальнейшего развития. Пока одни участники конференции выступали, остальные фиксировали основные идеи сообщений для того, чтобы на основе этих записей «издать» сборник тезисов материалов конференции. Такая форма работы давала возможность студентам увидеть данную проблему в развитии, выработать свое видение и отношение к ней, взглянуть на проблему с позиции современных условий.

При изучении темы «Семья и дошкольное образовательное учреждение» проводилось практическое занятие-реклама. Студенты делились на творческие группы, которым заблаговременно давалось домашнее задание: составить программу взаимодействия педагогов и родителей по одному из воспитательно-образовательных направлений и продумать рекламу. На занятии жюри из 3-4 студентов по заранее оговоренным критериям оценивало выступление каждой творческой группы. Данная форма проведения практических занятий способствовала формированию у студентов диалектического мышления, умения убеждать окружающих, раскрытию творческих способностей.

Занятия-аукционы предоставляют широкие возможности для творческого самовыражения студентов. Например, для обсуждения студентам была предложена проблема «Педагогическая поддержка семей с детьми». Предварительно за 1-2 недели до проведения занятия, студенты знакомятся с литературой по проблеме, делятся на творческие группы и составляют программу работы с семьями социального риска (неполными, многодетными, молодыми семьями). На аукционе продаются свидетельства на проекты, которые получат те группы студентов, чья программа окажется наиболее интересной и рациональной.  Такое выполнение учебных заданий в подгруппах обусловило необходимость установления дружеских, взаимоотношений друг к другу и т.п. Организация работы в  микрогруппах (по 4-5 человек) с назначением экспертов по оценке деятельности каждого студента с «включением» игровой профессиональной ситуации была направлена на развитие рефлексии собственной деятельности и поведения. 

Апробация вышеуказанных форм занятий показала, что их использование позволяет управлять  учебно-познавательной активностью студентов, создать на занятиях элемент состязательности, стимулировать обучающихся на глубокое осмысление проблем, выносимых на обсуждение, способствует формированию умения принятия групповых и индивидуальных решений, их обоснования. Тот факт, что от знаний каждого студента в творческой группе зависит общая оценка команды, способствует развитию у него личной ответственности за качество своей индивидуальной подготовки. 

Второй аспект данного условия заключается в том, что наряду с активными методами применялось и педагогическое тестирование, которое  проводилось систематически и планомерно на всех видах занятий, за исключением лекционных, что способствовало гарантированному достижению поставленных целей обучения. Для этого применялись следующие виды тестового контроля: текущий, промежуточный, итоговый. Во время текущего контроля, проводимого на каждом семинарском и практическом занятиях, педагогическое тестирование применялось в форме письменного опроса по пройденной теме. Во время промежуточного контроля педагогическое тестирование проводилось в форме письменного опроса по пройденному модулю в рамках самостоятельной работы под руководством преподавателя. Во время итогового контроля, осуществляемого на зачете, педагогическое тестирование использовалось как письменный опрос по всем пройденным темам дисциплины. По результатам систематического контроля уточнялись цели и содер​жание обучения, пересматривались подходы к выбору организационных форм и методов обучения. 

3. Осуществление личностно-ориентированного подхода в организации педагогического тестирования обучающихся.

Нами были выделены следующие аспекты применения педагогического тестирования в контексте личностно-ориентированного  подхода:  предоставление свободы выбора – задачи обучения должны учитывать не только требования государственного образовательного стандарта, учебной программы той или иной дисциплины, но и запросы, интересы и устремления студентов, что одновременно позволяет реализовывать индивидуальный  и дифференцированный  подходы; максимально возможное снятие внешнего контроля – минимизация применения  наград и наказаний за результаты тестирования  способствует формированию внутренней мотивации при наличии интересных тестовых заданий с высоким мотивационным потенциалом. Внешние награды и наказания (оценочные показатели) применялись не для контроля, а для информирования студентов об успешности их деятельности, об уровне их профессиональной компетентности. Это выражалось в определении перспектив  обучения: студентам посредством оценки, полученной за выполнение теста, указывались перспективы его развития, возможности продвижения вперед, будущие уровни достижений и целей. Важное место в реализации данного условия занимал и  стиль сообщения  педагогической оценки студентам за результаты выполнения тестов. Преподаватель не просто аргументировал полученные результаты, но при этом демонстрировал  гуманное и уважительное отношение к личному достоинству обучающихся. 

4. Еще одним педагогическим условием, оказывающим непосредственное влияние на повышение качества профессиональной подготовки студентов для работы с семьей, является необходимость обеспечения положительной мотивации у обучающихся к применению педагогического тестирования в образовательном процессе вуза. 

Формирование внутренней положительной мотивации возможно путем создания ситуации успеха в учении. Для этого при проектировании педагогических тестов важно предусмотреть градацию учебного материала с учетом зоны ближайшего развития для групп студентов с разным уровнем подготовки и учебными навыками. Другими словами, речь идет о создании банка данных с педагогическими тестами разной степени сложности.

Ниже приведены примеры тестовых заданий разного уровня сложности:

1) первого уровня сложности (знания-знакомства) – многопоколенная семья предполагает совместное проживание:  а) матери, отца, ребенка; б) бабушки, дедушки, матери, отца, ребенка; в) матери, отца, тети или дяди, ребенка; г) бабушки, дедушки, матери, отца и не менее 3 детей.

К индивидуальным формам работы с родителями относится: а) родительское собрание; б) беседа; в) чаепитие; г) педагогический лекторий.
2) второго уровня сложности (знания-репродукция) – жизненный  цикл семьи имеет следующую  последовательность: а) семья, воспитывающая детей; формирование супружеской пары; пустое гнездо; семья, ожидающая ребенка; б) семья, ожидающая ребенка; семья, воспитывающая детей; формирование супружеской пары; пустое гнездо; в) формирование супружеской пары; семья, ожидающая ребенка; семья, воспитывающая детей; пустое гнездо; г) пустое гнездо; формирование супружеской пары; семья, ожидающая ребенка; семья, воспитывающая детей.

«Отец признаёт правила без исключения, даже когда он не прав. Его нрав – неприступная крепость» (А.И. Захаров). Данный тип папы называется: а) «Крепкий орешек»; б) «Карабас-Барабас»; в) «Добрый молодец»; г) «Ни рыба – ни мясо».

3) третьего уровня сложности (знания-умения) – «У меня родители в порядке. Отца почти не вижу, работает до ночи. Мама то же работает, но нас не забывает, и по математике поможет, и блинчики испечет с яблоками. Мы с братом иногда деремся, но это просто для души». В выше описанной ситуации  речь идет  о виде ложного авторитета родителей, который называется: а) авторитет расстояния; б) авторитет доброты; в) авторитет подкупа; г) авторитет чванства.
Воспитатель огорчен тем, что на встрече родителей воспитанников группы, которую все оценили как полезную, отсутствовали некоторые мамы и папы, а им, по мнению воспитателя, «было бы желательно услышать то, о чем шла речь». Наиболее эффективным вариантом дальнейших действий воспитателя будет являться вариант, при котором педагог: а) в личной беседе поинтересуется причинами отсутствия родителей на встрече, подготовит папку-передвижку на основе материалов состоявшегося мероприятия и предложит отсутствовавшим самостоятельно ознакомиться с ними; б) выскажет свое неодобрение родителям в форме замечания типа «Очень жаль, что вам не удалось прийти…»; в) искренне поделится с одним из присутствующих на встрече родителем своим огорчением по поводу пассивности некоторых мам и пап и попросит его ненавязчиво передать свои  впечатления  от встречи с теми, кого на ней не было, надеясь, что последним захочется побеседовать с воспитателем на тему, обсуждавшуюся во время встречи; г)  не придаст особого значения отсутствию некоторых родителей на встрече: участвовать в них или нет – их право.

Применение разноуровневых тестовых заданий позволяет осуществлять контроль одного и того же учебного материала с учетом уровня знаний и развития обучающихся, т.е. способствует приведению в соответствие требований и сложности заданий уровню способностей и возможностей обучающихся. Следовательно, результаты текущей тестовой диагностики дают возможность оценить знания и умения студентов, распределить их в подгруппы по степени подготовки, то есть дифференцировать процесс обучения, а итоговое тестирование позволяет дать объективную оценку уровню подготовки студентов с учетом разработанных преподавателем критериев оценки. 

Резюмируя сказанное, важно отметить, что только полное и своевременное выполнение всех вышеуказанных условий может способствовать обеспечению высокого качества профессиональной подготовки будущих педагогов для работы с семьей средствами педагогического тестирования.

3.3. Технология профессионально-ориентированной подготовки в вузе  будущего педагога-воспитателя детского оздоровительного лагеря

(Л.В. Воронкова) 

Профессионально-ориентированная подготовка специалистов признается в настоящее время приоритетным направлением в модернизации российского образования. Однако она чаще всего ориентирована на формирование теоретических знаний, профессиональных умений и навыков, но при этом, на наш взгляд, недостаточно еще внимания уделяется процессу формирования профессионально значимых качеств личности будущих специалистов. 

Появилась необходимость по-новому взглянуть на процесс профессиональной подготовки будущих специалистов  сферы  отдыха и оздоровления детей и подростков, разработать педагогическую технологию направленную не только на теоретико-практическую подготовку будущих специалистов, но и формирования педагогической позиции и профессионально значимых личностных качеств педагогов-воспитателей детских оздоровительных учреждений.

	1 этап

«целевой»
	2этап «предписывающий»
	3 этап «исполнительный»
	4 этап

«обобщающий»

	ЗАДАЧИ:

	- изучение 

уровня развития ПЗЛК

у студентов;

- оценка возможностей преподавателей ведущих профессиональную подготовку;

- определение целей по воспитанию ПЗЛК  

личности у студентов, 

исходя из уровня развития коллектива;

- обучение преподавате-лей использованию 

средств профессионально-ориентированной

подготовки

для развития  ПЗЛК у 

студентов.
	-выработка и

принятие решений

 по воспитанию

 и развитию ПЗЛК;

-планирование 

действий 

руководителей вуза и 

преподавателей 

кафедры

 по формированию 

ПЗЛК личности;

- реализация дейст-вий, связанных с 

материально-

техническим и методическим обеспе-чением занятий по подготовке педагога-воспитателя в реше-нии воспитательных задач;

- формирование го-товности у препо-давателей к воспита-нию и развитию 

ПЗЛК у студентов с использованием 

средств  профессионально-ориентированной подготовки.
	-развитие внутриколлективного взаимодействия на основе партнерства,

тренингов, 

социальных проектов, конкурсов;

- расширение межличностного общения и 

взаимосвязанности в процессе подготовки 

к деятельности в 

ДОЛ на основе совместной 

организации КТД;

- воспитание и развитие морально-волевых и психологических качеств на основе использования 

 Средств профессионально-ориентированной подготовки;

- воспитание и 

развитие ПЗЛК 

в ходе практики на

базе ДОЛ.
	- организация контро-ля за развитием ПЗЛК в процессе подготов-ки к воспитательной

деятельности в ДОЛ;

- сравнение получен-ных результатов с планируемыми;

- устранение причин недостаточно высо-кой эффективности управления воспита-нием и развитием ПЗЛК у студентов;

- определение мало-эффективных средств профессиональной подготовки для воспитания и развития студентов;

- внесение изменений и дополнений в 

программу действий

по воспитанию и развитию ПЗЛК у студентов с использованием

 средств профессионально-ориентированной подготовки.


Рис. 3.2. Технология управления воспитанием и развитием

профессионально значимых личностных качеств у студентов вузов в ходе профессионально ориентированной подготовки педагога-воспитателя ДОЛ
Педагогическая практика свидетельствует, что воспитание и развитее профессионально значимых личностных качеств у студентов вузов осуществляется тем успешнее, чем совершеннее процесс управления ими. При этом анализ управленческой деятельности по воспитанию и развитию профессионально значимых личностных качеств показывает, что она имеет свою внутреннюю логику и определенные закономерности.

Специальное изучение данного вопроса показало, что управление процессом воспитания и развития профессионально значимых личностных качеств представляет собой специально осуществляемую руководством вуза и преподавателями деятельность, направленную на воспитание и личностно-профессиональное развитие студентов – будущих специалистов.

Сама деятельность по управлению процессом развития профессионально значимых личностных качеств (далее по тексту ПЗЛК) студентов вузов в системе коллективно-творческой деятельности в рамках профессионально-ориентированной подготовки педагога-воспитателя детского оздоровительного лагеря (далее по тексту ДОЛ) имеет сложную структуру и реализуется поэтапно (см. рис. 3.2.). На каждом из этапов решаются свои специфические задачи.

Практика показывает, что для решения проблем, связанных с совершенствованием управленческой деятельности по формированию ПЗЛК студентов и решения педагогических задач особое внимание следует обращать на то, как преподаватели, которые осуществляю профессионально-ориентированную подготовку педагогов-воспитателей ДОЛ осуществляют: осмысление проблемы, которую необходимо решить, и ее формулировку; сбор информации об управляемом объекте – ПЗЛК и влияющих на него факторах; определение причин отклонений параметров развития от нормы;  изучение характера управленческой деятельности и оценку ее соответствия предъявляемым требованиям; оценку возможностей руководства вуза и преподавателей по воспитанию и развитию ПЗЛК у студентов в процессе профессионально-ориентированной подготовки;  определение целей и общего замысла действий по воспитанию и развитию ПЗЛК у студентов в соответствии с имеющимися возможностями; выбор конкретных способов решения задач, стоящих перед субъектами управления; планирование действий, направленных на оптимизацию воспитания студентов на различных этапах его обучения; прогнозирование развития ПЗЛК в ходе реализации намеченного плана действий.

Немаловажным является и то, как осуществляется практическая реализация намеченной программы и плана деятельности в жизнь. И в частности, как  план доводится до исполнителей и до заинтересованных лиц; формируется готовность преподавательского состава к воспитательной деятельности; реализуются действия, связанные с информационным, материально-техническим, психолого-педагогическим и бытовым обеспечением педагогической деятельности преподавателей; организуется контроль за ходом достижения поставленных целей.

На заключительном этапе управленческой деятельности важно проанализировать механизм оценки полученных результатов и внесения коррективов в намеченную программу и план действий, отвечая на вопросы как полученные результаты по формированию ПЗЛК студентов сравниваются с планируемыми;  каким образом определяются причины недостаточно высокой эффективности управленческой деятельности; какие вносятся изменения и дополнения в намеченную программу действий.

В эффективности управления воспитанием и развитием ПЗЛК у студентов важное место принадлежит подбору средств профессионально-ориентированной подготовки и коллективно-творческой деятельности.

Основным методом получения исходной информации для оценки состояния воспитательной работы со студентами вузов в процессе подготовки специалистов для детского оздоровительного лагеря явился метод анкетного опроса. Нами был проведен анкетный опрос. Анкетирование письменно по заранее разработанному опроснику, представляющему собой стандартизированную, одинаковую для всех, анкету, состоящую из вопросов и предложений. Вопросы сформулированы так, чтобы, отвечая на них, испытуемый оценил себя с различных точек зрения, показывал свое отношение к учебе, товарищам, различным микрогруппам и т.д. С его помощью представлялось целесообразным получить ответы, прежде всего, на следующие вопросы: 1. Используются ли средства коллективно-творческой деятельности в целях решения воспитательных задач по формированию и развитию ПЗЛК у студентов в вузе? 2. Какие микрогруппы, основанные на эмоциональных и нравственных позициях, существуют в студенческом коллективе? 3. Имеют ли высокий социальный статус студенты лидеры? 4. Какие формы коллективной творческой деятельности в большей степени формируют ПЗЛК у студентов? 5. В процессе занятий, в каких видах деятельности в большей степени проявляется развитие ПЗЛК у студентов? 6. Каково мнение большинства студентов о положительном воздействии групповых действий в ходе коллективно-творческой деятельности  на улучшение межличностных отношений? 7. Как коллективно-творческие дела, проводимые  учебной группой, обусловливают взаимосвязь между общественно-организованными и эмоционально-статусными структурами в студенческом коллективе?

Предполагалось, что полученная в ходе анкетного опроса информация, а также оценка ее по объективным критериям позволят затем перейти к исследованию динамики эмоциональных и общественно-организационных отношений студентов под направленным воздействием средств и методов  профессионально-ориентированной и коллективно-творческой деятельности.

К исследованию привлекалось 320 студентов, разделенных на три группы по уровню успеваемости по дисциплине «Педагогика».

Студентам было предложено ответить на вопросы, содержащиеся в анкете. В таблице 3.1. приведены результаты анкетирования по первому вопросу анкеты: «Используются ли средства коллективно-творческой деятельности в целях решения воспитательных задач по формированию ПЗЛК в учебной группе и в вузе?». 

Таблица 3.1
Результаты анкетирования различных категорий студентов о проводимой 
воспитательной работе по развитию ПЗЛК
	Категории

студентов
	Ответы в %

	
	«да»
	«нет»
	«отчасти»

	«Худшие»
	25,2
	43,3
	29,2

	Средние»
	27,5
	42,6
	32.2

	«Лучшие»
	29,8
	30,8
	39,4


Как видно из таблицы, различные категории студентов оценивают состояние воспитательной работы, направленной на формирование профессионально значимых личностных качеств в процессе профессионально-ориентированной подготовки педагога-воспитателя по разному. Для нас важно отметить, что недостаточно высокая оценка у студентов указывает на необходимость улучшения работы в этом направлении.

В результате анкетирования по второму вопросу было установлено, что во всех учебных группах существуют микрогруппы с объединенными общими признаками: землячество, национальная принадлежность, общие увлечения, черты характера, деловые, спортивные и нравственные признаки. Существуют дружественные (в них очень хорошо развита взаимопомощь, профессиональный авторитет, морально-волевые качества) и отрицательно направленные микрогруппы. На вопрос: «Пользуются ли авторитетом среди студентов лидеры?» большинство ответили положительно.

Профессионально значимые качества затронуты влиянием норм поведения в обществе. Меньше ценится умение презентовать себя в коллективе (6%), проявить лидерское превосходство над другими (4%). При этом в студенческой среде существует негативное отношение к «нытикам», неспособным самостоятельно что-либо организовать. На поставленный вопрос анкеты, влияет ли коллективно-творческая деятельность на взаимосвязь между общественно-организованными и эмоционально-статусными структурами в студенческом коллективе ответы распределились следующим образом: 56% опрошенных ответили положительно, 33% – отрицательно, 11% – затруднились ответить.

Очевидно, студенты понимают, что профессионально значимые личностные качества представляют собой сложные образования психологических и социальных свойств личности, которые при определенных обстоятельствах начинают играть ведущую роль. Так, студенты при интервьюировании отмечают, что в период напряжений во время экзаменационной сессии эти качества проявляют волевые и настойчивые сокурсники.

На основе анализа и обобщения результатов анкетирования 56 преподавателей высшего учебного заведения было выявлено значение коллективно-творческой деятельности в воспитательном воздействии на формирование профессионально значимых личностных качеств у студентов вуза.

56 % опрошенных преподавателей вуза в качестве ведущей формы профессионально-ориентированной подготовки, влияющей в большей степени на формирование ПЗЛК, развитие межличностного взаимодействия, выделили коллективно-творческую деятельность. 38% опрошенных преподавателей вуза основной формой коллективно-творческой деятельности, наиболее успешно решающей воспитательные задачи, считают учебные занятия.

В результате анкетирования студентов по пятому вопросу анкеты («Какие виды деятельности, на ваш взгляд, наиболее способствуют воспитанию профессионально значимых личностных качеств студентов?») было выявлено, что коллективно-творческие дела (39,1%) и командные соревнования и конкурсы (28,3%) имеют наибольшую значимость по сравнению с индивидуальными формами работы (15,3 %), а также другими воспитательными мероприятиями (17,3%). Вариативность ответов указывает на целесообразность применения коллективно-творческих дел и конкурсов, которые оказывают положительное воздействие на воспитание и развитие профессионально значимых личностных качеств и улучшение межличностного взаимодействия.

Исследования показывают, что большинство опрошенных студентов считают необходимым в воспитательном процессе коллективно-творческой деятельности использовать мероприятия коллективного характера, которые положительно влияют на формирование товарищеских, гуманных отношений. Эффективность этих отношений зависит от качества организации коллективной деятельности, от того, в какой мере она соответствует формированию межличностных отношений в коллективе, где создаются условия для формирования устойчивых и прочных чувств товарищества.  

В ходе  исследования мы изучали  не только индивидуальную оценку значимости коллективных форм деятельности, направленных на укрепление студенческого коллектива, но и уяснили коллективное мнение о воздействии коллективно-творческих дел на различные стороны жизнедеятельности учебного студенческого коллектива.

Определяющее влияние коллективного мнения о значении коллективно-творческих дел на отношения с товарищами по учебе отметили 64% опрошенных студентов, мотивы дружественных контактов – 58 %, отношения в коллективе – 53 %, общественно-организационные отношения – 49%, качество учебы – 73%, проведение свободного времени – 60%, улучшение социально-психологической атмосферы – 51 %.

Исследование показывает, что хорошая организация профессионально-ориентированной и коллективно-творческой деятельности в большинстве изученных учебных коллективах способствует формированию здоровой морально-психологической атмосферы, действенного общественного мнения, эффективно влияющего на все значимые стороны жизни студентов. От организации учебы в вузе зависят субъективные оценки условий развития индивида в данном коллективе.

Степень удовлетворенности занятиями с использованием коллективно-творческих дел  оценивалась с помощью индекса удовлетворенности. Индекс удовлетворенности рассчитывался по формуле:

    а-в

И = ------- ,

     а+в+с

где – количество положительных ответов; в – количество отрицательных ответов;  с – количество нейтральных ответов.

Колебания индекса от +1 до –1. Сдвиг численных значений к +1 или–1 и означает направление к положительной или отрицательной реакции. Результаты исследования показали, что «И» – индекс удовлетворенности более высокий у старших преподавателей –  0,48, у преподавателей он равен – 0,42, у студентов –  0,31 условных единиц. Все это говорит о необходимости изыскания путей улучшения использования средств и методов профессионально-ориентированной и  коллективно-творческой деятельности, направленных на воспитание студентов, развития у них ПЗЛК. 

Параллельно с анкетированием преподавателей проводилось интервьюирование студентов. Был задан один вопрос: «Ваше отношение к проведению воспитательной работы по формированию и развитию профессионально значимых личностных  качеств средствами коллективно-творческой деятельностью?» Большинство исследуемых ответили, что коллективно-творческие дела могут оказать существенное воздействие не только на совершенствование профессиональных качеств студентов, но и способствовать улучшению их взаимоотношений и психологической совместимости. С помощью специально направленных коллективно-творческих дел можно формировать волю, воспитывать умение подчинять личные интересы общественным, готовность действовать сообща, способность оказать помощь и своевременную поддержку товарищу.

Данные анкетирования во многом совпали с результатами интервьюирования о положительном влиянии коллективно-творческих дел на различные стороны жизни: на отношения с товарищами по учебе, мотивы межличностных отношений и дружеских контактов, общественно-организационные отношения, качество учебы, улучшение социально-психологической атмосферы.

Подавляющее большинство опрошенных студентов – 236 человек (73,2 %) указали на возможность и целесообразность проведения воспитательной работы с использованием средств коллективно-творческой деятельности.

С точки зрения социально-личностного управления воспитанием студентов авторитетом пользуются преподаватели, имеющие высокий уровень профессиональных знаний, достаточный педагогический опыт и справедливые в своих требованиях к студентам. Студенты проявляют подражательство и копируют поведение авторитетных личностей. Некоторая несамостоятельность студентов является предсказуемой, если учесть короткий период их профессиональной социализации. Культура досуга и развлечений сформировала стереотип «тусования». Тем не менее, студенты полагают, что демократизм, индифферентный к серьезным взрослым проблемам, является препятствием для воспитания. Студенты апробируют профессионально значимые качества для будущей карьеры: 52% опрошенных считают полезным самовоспитание этих качеств, даже если не существует реальных условий их реализации в малой социальной группе. Большинство осознает, что культивирование определенных ПЗЛК проективно направлено на более взрослую ступень профессиональной деятельности. Часть студентов (3,8%) не видят смысла в проявлении этих качеств.

Таким образом, результаты изучения мнения преподавателей и студентов подтвердили необходимость использования специально подобранных средств профессионально-ориентированной и коллективно-творческой деятельности для развития учебных коллективов, улучшения в них межличностных отношений, взаимодействий, коммуникаций, воспитания профессионально значимых личностных качеств.

Вместе с тем, как показывает анализ воспитательной деятельности профессорско-преподавательского состава вузов, основной причиной, сдерживающей эффективность этой деятельности, является отсутствие у субъектов воспитания должных знаний, умений и навыков по управлению воспитательным процессом. В этой связи одним из важнейших условий повышения эффективности воспитательной работы в вузах является совершенствование профессиональной деятельности субъектов управления воспитанием студентов, а так же наличие разработанной педагогической профессионально-ориентированной технологии подготовки педагогов-воспитателей детских оздоровительных учреждений. 

Технологическое обеспе​чение профессиональной подготовки специалистов детского отдыха и оздоровления предполагает разработку и внедрение научно обоснованных средств и учебных предметных сред обучения, рациональных методов, организационных форм, педагогических технологий, обеспечивающих эффективную организацию и управление учебно-воспитательным процессом с учетом профессиональной направленности обучения, а также с ориентацией на личность обучающегося, его интересы, склонности и способности [6].

Профессионально-ориентированная технология  направлена  на реализацию содержания, методов, форм и средств обучения, адекватных целям педагогического образования и профессионально значимым качествам педагога. Важнейшими характеристиками профессионально-ориентированных технологий являются: результативность, когда высокий результат достигается каждым обучающимся; экономичность, когда в единицу времени прочно усваивается большой объем учебного материала без избыточных усилий со стороны как преподавателя, так и студента; психогигиеничность, когда обучение происходит в благоприятной среде, обстановке сотрудничества, положительного эмоционального микроклимата, при отсутствии перегрузки и переутомления; создание высокой мотивации к изучению предмета, что позволяет выявлять и развивать лучшие личностные качества обучающегося, раскрывать резервные интеллектуальные и психологические возможности студентов [52].

Одной из  адекватных современным условиям и задачам подготовки педагогических кадров сферы детского отдыха и оздоровления является модульная ПОТО. Под модульной технологией понимается реализация процесса обучения путем разделения его на систему «функционально законченных узлов» – логически завершенных частей содержания учебной дисциплины, дидактически значимых действий и операций, освоение которых позволяет обучающимся достигать запланированных результатов обучения. Основное средство модульного обучения – обучающий модуль – представляет собой относительно самостоятельную часть содержания учебной дисциплины, освоение которой должно быть завершено соответствующей формой контроля знаний, умений и навыков, сформулированных в результате овладения обучающимися данным модулем. Обучающий модуль содержит познавательную и профессиональную характеристики, что позволяет говорить о познавательной (информационной) и учебно-профессиональной (деятельностной) частях модуля. Задача первой – формирование теоретических знаний, функция второй – формирование профессиональных умений и навыков на основе приобретенных знаний. При создании модульной программы реализуются основные принципы ее построения: целевого назначения информационного материала; сочетания дидактических целей; полноты учебного материала в модуле; относительной самостоятельности элементов модуля; реализации обратной связи; оптимальной передачи информационного и методического материала. Определяющим вопросом любой ПОТО является наложенная обратная связь, которая дает возможность не только отслеживать степень усвоения учебного материала, сформированности умений, навыков и профессионально значимых личностных качеств, но и производить своевременную коррекцию совместной деятельности преподавателя и студента. В связи с открывающимися возможностями, которые предоставляет модульная организация учебного процесса, нами видится в рациональном использование рейтинговой системы контроля. В расчет частного рейтинга студента входят: уровень усвоения теоретического материала модуля; уровень приобретенных умений и навыков, проявленный через практические виды учебной деятельности; уровень индивидуальной самостоятельной работы, в том числе исследовательской; уровень сформированности ПЗЛК.

По мнению современных исследователей, наиболее корректным средством измерения знаний обучающихся является педагогический тест – система заданий специфической формы, определенного содержания, возрастающей трудности, позволяющая качественно оценить структуру и измерить уровень знаний, умений и навыков [2]. Использование педагогического теста при модульном построении учебного процесса дает возможность не только накапливать рейтинговые баллы, но и позволяет дифференцировать подход к студентам с учетом их индивидуальных возможностей, так как уровень сложности заданий теста может регулироваться.

Это значительно повышает объективность и обоснованность оценки знаний студентов по сравнению с другими методами. Кроме того, тестовая форма опроса позволяет сместить акцент с итогового контроля на текущий и промежуточный, что представляется вполне  логичным, т.к. итоговый контроль, несмотря на его значимость, не в состоянии быть всеобъемлющим. Взаимопроникновение модульного принципа построения процесса обучения и тестовой формы контролирования, по-нашему мнению, позволяет говорить о модульно-тестовой технологии, которая может быть представлена как одна из возможных профессионально-ориентированных моделей современного образовательного процесса направленного так же на формирование профессионально значимых личностных качеств будущих педагогов-воспитателей.

Таким образом, модель модульно-тестовой системы обучения должна включить в себя следующие обязательные компоненты:  модульную программу учебной дисциплины; педагогические контрольные материалы, в том числе дидактические тесты и тестовые задания; математическую модель расчета рейтинговых показателей; методическое оснащение, обеспечивающее дидактический процесс, в том числе и авторские (опорные схемы, опорные конспекты), а так же программу воспитательной деятельности в рамках изучаемой дисциплины, направленную на формирование ПЗЛК специалистов. Все названные компоненты обеспечивают целостность методического оснащения учебной дисциплины. А  совокупность модулей по всем дисциплинам учебного плана подготовки  педагога-воспитателя детского оздоровительного учреждения  и наличия модуля организации воспитательного процесса направленного на развитие профессионально значимых личностных качеств будущих специалистов детского отдыха и оздоровления даст целостность и обеспечит эффективность технологического процесса профессионально-ориентированной подготовки.

3.4. Проектирование и моделирование непрерывной профессиональной подготовки педагогов к речевому и лингвистическому развитию детей

(В.Н.Макарова) 

Подготовка педагогов к речевому и лингвистическому развитию детей занимает особое место в многоуровневой системе профессиональной педагогической подготовки, является специфической областью профессионального образования, обеспечивающей формирование стержневых компонентов профессиональной компетентности педагога любой квалификации, повышение эффективности и качества педагогического образования в целом. Подготовка педагогов к речевому и лингвистическому развитию детей (далее по тексту – РЛРД) призвана обеспечить целенаправленное и методически грамотное воздействие на процесс усвоения ребенком родного языка в целях его оптимизации и развития речевой деятельности как необходимого условия социализации ребенка и успешности его обучения. Она является необходимой составляющей процесса и результата профессиональной подготовки педагогов, осуществляется в целостном образовательном процессе, имеет ряд особенностей на разных ступенях и уровнях непрерывного педагогического образования. 
Совокупность взглядов, определяющих понимание сущности подготовки педагогов к РЛРД как системы, объединенных замыслом ее совершенствования в существующих условиях, можно представить как авторскую концепцию. Остановимся на некоторых составляющих этой концепции. Целесообразно вначале обозначить взгляды на цель подготовки, которые, в свою очередь, определяют все другие компоненты педагогического процесса: содержание, методы, средства, организационные формы, условия, критерии эффективности.

Определение целей профессиональной подготовки является первым и важным этапом дидактического процесса. Опираясь классификацию дидактических целей, предложенную в [36], можно  представить «дерево целей» подготовки педагогов к РЛРД в виде таблицы (табл. 3.2).

Таблица 3.2 

Цели подготовки педагогов к РЛРД 
	Уровни целеполагания
	Функции целеполагания
	Цели

	Системный
	Формирование общих целей профессионального педагогического образования
	Развитие и самореализация личности педагога, формирование профессиональной компетентности в соответствии  с государственным образовательным стандартом

	Компонентный (подготовка к РЛРД)
	Выбор общей ориентации целей в соответствии с результатом подготовки педагогов к РЛРД
	Достижение уровня профессиональной компетентности в области РЛРД, обеспечивающего успешное решение педагогических задач

	Модульный
	Определение системы целей по отношению к результатам усвоения модулей
	Ценностно-смысловые, коммуникативные, культуроведческие, лингвистические, методические компетенции

	Предметный
	Формулирование целей изучения учебных дисциплин
	Формирование системы знаний, профессионально-педагогических умений, опыта творческой деятельности и ценностных отношений

	Цикл учебных занятий
	Формулирование частных целей для изучения тем, разделов учебной программы
	Умение выполнять действие на требуемом уровне их усвоения


На системном уровне, являющемся вершиной «дерева целей», подготовка педагогов к РЛРД организуется с ориентацией на цели профессионального педагогического образования, которые в рамках личностно ориентированного и компетентностного подходов могут быть сформулированы следующим образом: развитие и самореализация личности педагога и формирование его профессиональная компетентности в соответствии с государственным образовательным стандартом. 

Рассматривая подготовку к РЛРД как компонент целостного педагогического процесса, на следующем уровне цель подготовки педагогов можно определить как достижение такого уровня профессиональной компетентности, который обеспечивает успешное решение педагогических задач РЛРД. Это цель предполагает возможность конкретного определения степени ее достижения через «измерение» результата с помощью соответствующего критериально-оценочного аппарата.

Совокупность учебных дисциплин, имеющая определенную логическую завершенность по отношению к установленным результатам образования (в нашем случае – формированию компетенций в области РЛРД), составляет модуль. Цели на уровне реализации этих модулей могут быть сформулированы как усвоение соответствующих компетенций: ценностно-смысловых, коммуникативных, культуроведческих, лингвистических, методических. Следует заметить, что ценностно-смысловые компетенции важно рассматривать как обязательные целевые установки при реализации всех модулей в их совокупности, а не соотносить с каким-то конкретным модулем.

Предметный уровень целеполагания предполагает формулирование целей изучения конкретных учебных дисциплин, входящих в разные модули. Цели на этом уровне могут быть определены следующим образом: формирование системы знаний, профессионально-педагогических умений, опыта творческой деятельности и ценностного отношения, что соотносится с четырехкомпонентной моделью содержания образования. Предметный уровень целеполагания отражается и фиксируется в учебных программах.

В процессе профессиональной подготовки педагогов большое значение имеет постановка и четкое формулирование частных целей для изучения отдельных тем, разделов учебной программы. В русле деятельностного подхода  в обучении цели изучения тем и разделов (а также и отдельных занятий,  которые могут совпадать с темами) направлены, в первую очередь, на формирование умений выполнять действия на требуемом уровне их усвоения, основываясь на определенной системе знаний.

Важными компонентами процесса подготовки педагогов являются содержание образования и содержания обучения. Содержание образования – это педагогически запланированная система знаний, умений, навыков, опыта творческой деятельности и эмоционально-ценностного отношения к миру, усвоение которой обеспечивает развитие личности. Это категория, которая обозначает требования к конечному результату профессиональной подготовки. Содержание образования обусловлено целями и потребностями общества, выражается в требованиях к выпускнику, которые представляются в форме нормативных документов (квалификационных требованиях, моделях специалистов и т.д.). 

Содержание обучения выступает средством по отношению к содержанию образования, но не единственным средством. Часть названных в содержании образования требований реализуется во внеучебных формах жизнедеятельности обучающихся, путем самообразования, а также могут быть выполнены еще на допрофессиональном уровне образования (например, в школе может быть сформирован достаточно высокий уровень лингвистической компетентности).

Определяя содержание подготовки педагогов к РЛРД, мы соотносим это понятие с содержанием образования, рассматриваем как его часть, поскольку реализуется эта подготовка не только в учебной деятельности, а является компонентом результата целостного образовательного процесса подготовки педагога к профессиональной деятельности.  

При отборе содержания подготовки педагогов возникает множество проблем, довольно сложных теоретических и прикладных задач. Опираясь на современные подходы к отбору содержания образования, сформулируем положения, которые, на наш взгляд, определяют особенности отбора содержания подготовки педагогов к РЛРД.  

Во-первых, содержание этой подготовки носит интегрированный характер и включается в образовательную программу как «сквозная» ее составляющая. Во всех циклах учебных дисциплин и практически во всех дисциплинах учебного плана при правильном подходе к планированию и реализации образовательного процесса присутствует учебная информация, происходит накопление первоначального опыта профессиональной деятельности, которые составляют содержание коммуникативной и культуроведческой компетенций. В процессе всей образовательной практики, в учебной и во внеучебной деятельности происходит совершенствование умений пользоваться речью как средством общения, отрабатываются навыки культуры устной и письменной речи, приобретаются новые знания традиций, норм и правил речевого общения и коммуникативного поведения в поликультурном обществе, формируется эмоционально-ценностное отношение к педагогической деятельности, к языку как явлению нравственной и культурной ценности народа, складывается культурно-речевое окружение, которое, в свою очередь, выступает как фактор и условие подготовки педагогов к РЛРД.  

Во-вторых, исходя из того, что подготовка педагогов к РЛРД носит интегративный, межпредметный характер, ее содержание определяется межпредметными связями, междисциплинарным взаимодействием, обеспечивающими взаимодополнение содержания, единство цели и требований комплекса  базовых дисциплин этой подготовки. Отсюда вытекает важность систематизации и согласования понятий и терминов, используемых разными отраслями науки, отражающих специфику предмета – речевое и лингвистическое развитие детей, а также установление реального, практического взаимодействия преподавателей разных учебных дисциплин, наличия у них общих целевых установок на формирование компетентности педагогов в области РЛРД. Как уже было замечено, эти общие целевые ориентиры отражаются на модульном и предметном уровнях целеполагания, формулируются в учебных программах.

В-третьих, важно учитывать положение о том, что деятельность человека осуществляется на основе знаний двоякого рода: знаний об окружающей действительности (иными словами, об объекте) и знаний о деятельности в ней, о целях, процессе, способах, средствах, условиях деятельности [139]. В контексте нашей проблемы, к первым относятся, знания о системе языка, речевом онтогенезе, механизмах, закономерностях, особенностях усвоения языка и речи ребенком и т.д. К знаниям второго рода следует отнести знания педагогических технологий развития речи и обучения детей языку, педагогических средств и условий эффективной работы в области РЛРД и т.д. 

При проектировании содержания подготовки важно «соединить», интегрировать эти две группы знаний не только в одном учебном предмете (например, в теории и методике развития речи детей), но и в большинстве психолого-педагогических и лингвистических учебных дисциплин.
В-четвертых, для определения содержания подготовки педагогов к РЛРД важным является решение общих проблем содержания профессионального обучения, выделенных в работах исследователей. К таким наиболее важным проблемам относятся: установление состава и содержания необходимых и достаточных знаний и умений для успешного осуществления профессиональной деятельности; установления оптимального соотношения фундаментальной и прикладной подготовки; установление соотношения теоретической и практической подготовки.

Необходимость решения этих общих проблем актуализируется  в контексте определения содержания и обеспечения преемственности  в подготовке педагогов на разных уровнях и ступенях непрерывного педагогического образования. В связи с тем, что выпускники профессиональных учреждений разного уровня должны быть подготовлены к выполнению соответствующих видов профессиональной деятельности и решению типовых задач профессиональной деятельности различной степени сложности, меняется соотношение теоретической и практической подготовки, фундаментального и прикладного знания. При определении содержания подготовки педагогов к РЛРД на разных уровнях непрерывного педагогического образования выделенные особенности влияют не столько на объем учебной информации, сколько определяют необходимую глубину ее осмысления. 

В-пятых, учитывая то обстоятельство, что учреждения педагогического образования, действуя в рамках государственных требований к содержанию подготовки педагогов, имеют право самостоятельно формировать основные профессиональные образовательные программы, обеспечивающие формирование компетенций в соответствии с конкретными видами профессиональной деятельности, к которым готовится выпускник, и определять содержание этих программ самостоятельно совместно с заинтересованными участниками образовательного процесса, важно определить оптимальный перечень включаемых в образовательные программы учебных дисциплин. При этом важно исходить из состава необходимых компетенций, которые отражаются в составе и содержании основных учебных элементов (в дидактических единицах) в учебных программах. Необходимо при этом, чтобы все компетенции были отражены в программах отдельных дисциплин и целостно представлены в основной образовательной программе.  
Способом реализации содержания подготовки педагогов к РЛРД выступает технология подготовки, включающая в себя систему методов, средств и форм обучения и воспитания, которые обеспечивают эффективное достижение поставленных целей. Коротко представим концептуальную позицию по этим вопросам в контексте проблемы подготовки педагогов к РЛРД.

Считаем целесообразным использовать принятую в педагогике трактовку метода как способа достижения цели, представляющего собой систему последовательных и упорядоченных действий преподавателя, организующего управление деятельностью обучающихся по усвоению ими содержания образования. На уровне учебных дисциплин, для изучения конкретного учебного материала в рамках темы или раздела методы обучения реализуются через множество педагогических приемов, каждый из которых представляет конкретные действия, направленные на достижение частной цели и выполняемые с помощью средств обучения и воспитания. Выбор методов и приемов обучения и воспитания зависит от ряда условий: специфики содержания усваиваемого материала, общих задач подготовки педагогов, времени, которым располагают преподаватель и обучающиеся, особенностей состава участников образовательного процесса, наличия и особенностей средств обучения.

В процессе подготовки педагогов к РЛРД используются методы и приемы, разработанные в дидактике, которые характеризуются и классифицируются по разным аспектам и на различных основаниях. Считаем излишним останавливаться на детальной характеристике методов, используемых в процессе подготовки педагогов к РЛРД, поскольку принципиального отличия от общедидактических подходов эта характеристика не содержит. Однако следует подчеркнуть важную особенность технологии работы по формированию профессиональной компетентности  в области РЛРД как результата подготовки педагогов. Вся технология должна быть ориентирована на обучение, воспитание и самообразование педагога как профессионала, как личности и как носителя языка и речевой культуры. В связи с этим, актуализируется применение методов, направленных на овладение педагогом всеми видами речевой деятельности: говорением, слушанием, чтением, письмом, культурой устной и письменной речи, на формирование умений пользоваться речью как средством педагогического общения, инструментом решения педагогических задач, т.е. методы, направленные на формирование коммуникативной компетентности педагога. Здесь речь идет не о предпочтительном использовании каких-то методов или групп методов, а о направленности их на решение задач в соответствии с поставленными целями профессиональной подготовки в области РЛРД на материале разных учебных дисциплин и при реализации всей образовательной программы в целом. 

В таком же контексте рассматриваются и средства подготовки педагогов к РЛРД. Это не только средства обучения, но и средства развития речи самих педагогов. Наряду со специальными дидактическими средствами (идеальными и материальными), к ним следует отнести культурно-речевое окружение,  которое обеспечивается содержательным речевым общением, художественной литературой, различными видами искусства, речью окружающих людей – носителей языковой и речевой культуры, целенаправленными педагогическими воздействиями на речь обучающихся.

Организационные формы подготовки педагогов к РЛРД в системе непрерывного профессионального образования как способы существования образовательного процесса, своего рода оболочки для его внутренней сущности, позволяют реализовывать соответствующие методы и средства, традиционные для системы профессионального образования. Сами организационные формы и отличия, которые они имеют на разных уровнях и ступенях непрерывного педагогического образования, достаточно подробно описаны в педагогической литературе, поэтому не считаем необходимым останавливаться на них подробно.
Обобщая сказанное, приходим к выводу, что в идеале при проектировании и конструировании подготовки педагогов к РЛРД в условиях непрерывного профессионального образования очень важно обеспечить гармоничное сочетание и единство всех компонентов этого процесса в соответствии с целями подготовки квалифицированных профессиональных кадров.  

Абстрагированным выражением концепции подготовки педагогов к РЛРД в системе непрерывного профессионального образования может выступить модель, в которой раскрываются и описываются скрытые внутренние связи, обеспечивающие целостность авторской концепции. 

Предлагаемая нами модель комплексная, она включает в себя нормативную модель педагога, подготовленного к работе по РЛРД; структурно-содержательную модель формирования профессиональ-ной компетентности педагога в области РЛРД в системе непрерывного профессионального образования как результата подготовки; модель процесса подготовки педагогов к РЛРД в системе непрерывного профессионального образования. Комплексность модели обосновывается тем, что подготовка педагогов к РЛРД рассматривается с результативной и процессуальной сторон, а также в силу того, что изучаемый феномен сложный,  многоаспектный, представляет собой систему, имеющую несколько структурных уровней.

Раскроем структуру и содержание каждой из названных моделей.
Основу разработки первой модели – нормативной модели педагога – составили теоретические аспекты нормативно-функционального моделирования в образовательном процессе вуза, обоснованные в исследованиях В.В.Гусева, А.В.Новикова, Ю.Д, Ражева и др. [45,112,145].

Нормативная модель педагога, подготовленного к работе по РЛРД дошкольного возраста – это модель идеального выпускника соответствующего уровня профессионального образования (среднего, высшего, дополнительного профессионального), на приближение к которому должны быть направлены усилия всего преподавательского и управленческого состава учреждений педагогического образования. 
Идеальный выпускник обладает профессиональной компетентностью в области РЛРД как таким уровнем образованности и сформированности профессионально-личностных качеств, который позволяет эффективно решать профессиональные задачи разного уровня сложности в различных видах деятельности.  Графически нормативная модель педагога, подготовленного к работе по РЛРД, представлена на рис. 3.3.
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Рис. 3.3. Нормативная модель педагога, подготовленного к работе по РЛРД дошкольного возраста

Модель включает совокупность интегративных характеристик готовности педагога решать задачи РЛРД – компетентностей (ценностно-смысловой, коммуникативной, культуроведческой, лингвистической, методической), являющихся результатом усвоения соответствующих компетенций – круга вопросов, в которых педагог обладает познаниями, опытом. Задачи РЛРД представлены в модели через типовые задачи профессиональной деятельности (творческие, сложные диагностические, простые диагностические), которые педагог решает в разных видах деятельности, выполняя при этом различные функции. 
На каждом уровне непрерывного образования определяется свой набор видов деятельности педагога, который задан в нормативных документах (образовательных стандартах, квалификационных характеристиках выпускников, должностных инструкциях и др.). Наиболее типичный вариант сочетаемости видов деятельности педагогов на каждом уровне непрерывного профессионального образования указан в модели набором соответствующих цифр. Например, на базовом уровне среднего профессионального образования студенты готовятся к выполнению учебно-воспитательной, учебно-методической, социально-педагогической, культурно-просветительской деятельности с детьми и их родителями. На уровне высшего профессионального образования к названным видам деятельности добавляются научно-методическая, организационно-управленческая, преподавательская, научно-исследовательская. На уровне дополнительного профессионального образования на базе среднего или высшего комплекс видов профессиональной деятельности определяется в зависимости от конкретных функций, которые выполняют работающие педагоги в соответствии с должностными обязанностями, квалификационной категорией, особенностями организации образовательного процесса в конкретном учреждении. Например, педагоги, включенные в работу экспериментальной площадки, функционирующей на базе их учреждения, могут осуществлять научно-исследовательскую деятельность, активнее выполняют культурно-просветительские функции. Набор видов деятельности и определяет отличия в содержании подготовки, обеспечивающей способность выпускников решать педагогические задачи соответствующего уровня сложности.

Профессионально-личностные качества педагога, определяющие успешность решения профессиональных задач в области РЛРД, являются общими для всех уровней профессионального образования, для всех видов деятельности, поэтому они в модели представлены в отдельном блоке. 
Таким образом, нормативная модель педагога отражает научно обоснованные нормы и требования к специалисту, представленные через виды профессиональной деятельности и профессионально-личностные качества, которые позволяют ему эффективно выполнять требования профессии, и вместе с тем создают условия для развития личности. Эта модель не является жесткой стандартной схемой, а представляет собой гибкую ориентировочную основу развития педагога, дающую ориентиры объективных требований к выпускнику на разных уровнях непрерывного профессионального образования. 

Структурно-содержательная модель формирования профессиональной компетентности педагога в области РЛРД в системе непрерывного профессионального образования отражает целевые и структурно-содержательные компоненты образовательного процесса. Графически эта модель представлена на рис. 3.4. 

Цель профессиональной подготовки – профессиональная компетентность в области РЛРД – достигается в процессе совместной деятельности преподавателей и обучающихся по усвоению модулей – совокупности учебных дисциплин, имеющих определенную логическую завершенность по отношению к установленным результирующим единицам образования (компетенциям в области РЛРД). Ценностно-смысловые компетенции и профессионально-личностные качества формируются в целостном образовательном процессе, являются результатом не только усвоения учебных дисциплин, но и, прежде всего, самообразования и самовоспитания. Они выделены в модели отдельными блоками.
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Рис.3.4.  Структурно-содержательная модель формирования профессиональной компетентности педагога в области РЛРД в системе непрерывного профессионального образования

Совокупность модулей, входящих в основную образовательную программу соответствующего уровня образования (среднего базового или повышенного, высшего на уровне бакалавриата, специалитета или магистратуры, дополнительного профессионального на базе среднего или высшего), обеспечивает формирование (или совершенствование) у обучающихся компетенций в соответствии с конкретными видами профессиональной деятельности, к которым готовятся выпускники. Как уже отмечалось, виды профессиональной деятельности определяются нормативными документами (образовательными стандартами, квалификационными характеристиками выпускников, должностными инструкциями и пр.), в модели они указаны цифрами, которыми обозначены в рассмотренной выше нормативной модели педагога (см. рис.3.3.). 

Остановимся подробнее на характеристике структурно-содержательных компонентов образовательного процесса, представленных в модели.

Основная профессиональная образовательная программа в соответствии с законом РФ «Об образовании» определяется как документ (комплект документов), определяющий в соответствии  со стандартом содержание профессионального образования определенного уровня по конкретной специальности. Основные образовательные программы определяются учебными заведениями совместно с заинтересованными участниками образовательного процесса.

 При проектировании образовательной программы мы предлагаем выделять совокупность модулей (в свою очередь, являющихся совокупностью учебных дисциплин), которая обеспечивает достижение цели-результата – профессиональной компетентности в области РЛРД у выпускников системы непрерывного педагогического образования. Результат образования выступает системообразующим фактором по отношению к требованиям к программам разного уровня и направленности. Результат образования раскрывается через систему компетенций выпускников. 

Требования к программам по отдельным дисциплинам должны формулироваться, исходя из требований к результатам обучения, но каждая дисциплина конкретизирует их своим предметным содержанием и методами изучения (освоения). Важной задачей является реализация именно такого подхода к проектированию структурно-содержательных компонентов образовательного процесса: к результатам освоения основной образовательной программы через результаты освоения отдельных дисциплин.

Наполнение конкретными учебными дисциплинами может существенно отличаться в разных образовательных учреждениях, так как оно зависит от условий реализации основных образовательных программ, включая кадровое, учебно-методическое и информационное, материально-техническое обеспечение образовательного процесса, а также от базового образования и уровня подготовки обучающихся, нормативных сроков обучения, региональных особенностей системы образования и др.

Таким образом, структурно-содержательная модель формирования профессиональной компетентности педагога в области РЛРД в системе непрерывного профессионального образования (см. рис. 3.4), отражая целевые и структурно-содержательные компоненты образовательного процесса, задает некий алгоритм работы по созданию (совершенствованию) образовательной программы, направленной на достижение цели-результата с учетом специфики образовательного учреждения.

Модель процесса подготовки педагогов к РЛРД в системе непрерывного профессионального образования включает в себя целевой, содержательный, технологический и результативный компоненты. В данной модели отражены также совокупность факторов, влияющих на результативность подготовки педагогов к РЛРД, и условий, обеспечивающих успешную реализации теоретической модели в современной системе непрерывного педагогического образования. Графически модель представлена на рис.3.5. 
Целью реализации данной модели является формирование профессиональной компетентности педагогов на таком уровне, который  позволит обеспечивать РЛРД в соответствии с требованиями образовательных стандартов, учитывая условия социальной среды. 

Успешное достижение цели подготовки педагогов к РЛРД может быть обеспечено, если опираться на совокупность научных подходов; учитывать закономерности усвоения языка ребенком в онтогенезе, педагогической деятельности по РЛРД, профессионально-педагогической подготовки к РЛРД в системе непрерывного профессионального образования;  реализовывать принципы в области усвоения языка ребенком в онтогенезе и педагогического влияния на его речь, в области профессиональной подготовки педагогов. Подходы, закономерности и принципы составляют научное обеспечение процесса подготовки педагогов к РЛРД в системе непрерывного профессионального образования.
Целевые установки на разных уровнях непрерывного педагогического образования сходны. Профессиональная компетентность в области РЛРД должна быть сформирована у всех педагогов в процессе их подготовки к педагогической деятельности, а на уровне дополнительного профессионального образования она совершенствуется. Таким образом, процесс подготовки характеризуется векторной устремленностью к нормативной модели педагога, подготовленного в работе по РЛРД.  Различия на разных уровнях педагогического образования выявляются в содержательном и технологическом компонентах, что находит отражение в модели.

Содержание образования в области РЛРД определяется компетенциями, которые рассматриваются как содержательные элементы образования, некий стандарт, содержащий требования к готовности выпускника, заданную норму его подготовки. На разных уровнях непрерывного педагогического образования отличия в содержании проявляются в соотношении теоретической и практической подготовки и определяются как фактологический (практический), теоретический и рефлексивный уровни. 
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Рис. 3.5. Модель процесса подготовки педагогов к РЛРД в системе  непрерывного профессионального образования

Отличия в содержании образования находят свое отражение в содержании обучения, которое в свернутом виде представлено в образовательном стандарте, учебных планах, учебных программах, учебных пособиях и дидактическом материале. 
Содержание обучения на разных уровнях педагогического образования, на той или иной ступени подготовки педагогов должно учитывать уровень образования, полученный обучающимися на предыдущих ступенях, наращивать, дополнять содержание, повышать уровень его усвоения от фактологического до рефлексивного. Таким образом, обеспечивается преемственность в содержании обучения.

Содержание образования по своей сущности шире и полнее содержания обучения, часть требований к специалисту, названных в содержании образования, реализуются во внеучебных формах, средствами  воспитания, самообразования. 

Технологический компонент представляет в модели педагогические методы, средства, организационные формы обучения, воспитания и самообразования, совокупность которых создает комфортную и адекватную целям образовательную среду, содействующую освоению всеми обучающимися необходимых компетенций и достижению запланированных на каждом уровне образования результатов.

Результативный компонент в модели отражает демонстрируемый выпускником по завершении образования  уровень сформированности профессиональной компетентности в области РЛРД, корректно измеряемый  в соответствии с критериями оценки степенью обладания ценностно-смысловыми, коммуникативными, культуроведческими, лингвистическими и методическими компетенциями, а также сформированностью профессионально-личностных качеств. Уровни сформированности профессиональной компетентности определяются на каждом этапе непрерывного профессионального образования в соответствии с выделенными показателями и могут характеризоваться как высокий, достаточный, допустимый, критический. Последний свидетельствует о неготовности педагога к целенаправленной и методически грамотной работе по РЛРД, о несоответствии характеристик выпускника нормативной модели педагога как качественно подготовленного профессионала.
Для  того чтобы судить об уровне профессиональной компетентности педагога в процессе его профессионального развития,  оценивать степень сформированности отдельных компонентов, своевременно корректировать систему профессиональной подготовки на разных ее этапах, целесообразно разрабатывать соответствующие шкалы определения уровней. 

В модели обозначены факторы, влияющие на результативность подготовки педагогов к РЛРД. На основе теоретического анализа научных фактов, обобщения педагогического опыта нам удалось выявить совокупность следующих факторов: общекультурных, социальных, личностно-психологических.

Процесс подготовки педагогов в системе непрерывного профессионального образования может быть эффективным при определенных условиях. В модели представлены четыре группы условий: научно-педагогические, социально-педагогические, организационно-педагогические и психолого-педагогические.

Несмотря на то, что модели не могут в полной мере отражать содержание реальных объектов, так как являются лишь их формализованными аналогами, они позволяют рассматривать наиболее важные, с точки зрения проводимого исследования, свойства и характеристики объекта. Представленные выше модели в своей совокупности позволяют и исследователю, и преподавателю-практику, включенному в процесс профессиональной подготовки педагогов, ориентироваться в своих действиях на цель-результат, обоснованно отбирать и структурировать содержание подготовки педагогов к РЛРД, обеспечивать процесс профессиональной подготовки во взаимосвязи всех его  компонентов, ориентируясь на вполне конкретные критерии и показатели успешности выполнения поставленных задач. 

3.5. Формирование в вузе коммуникативной культуры будущих преподавателей средствами тренинга 
педагогического общения

(Ю.В. Ушачева)
Одним из путей, обеспечивающих качественную подготовку выпускников вуза, сегодня является профессионально-образовательная ориентация при их подготовке на овладение профессиональной культурой, которая приобретает приоритетную роль в развитии личностных качеств будущих специалистов.

Коммуникативная функция занимает особое место в числе других функциональных компонентов педагогической культуры в силу того, что педагогический процесс немыслим вне общения, вне установления многообразных коммуникативных связей между обучающим и обучающимися, поэтому коммуникативная культура выступает одной из важных составных частей, как общей культуры, так и профессионально-педагогической культуры преподавателя. Кроме того, коммуникативная культура трактуется как ведущее требование современного образования, существенный критерий социализированности человека, качество личности специалиста. 

Одним из средств формирования коммуникативной культуры будущих преподавателей является тренинг педагогического общения. Однако, к сожалению, его организация недооценивается в практике высшей школы, где, чаще всего, теоретическая подготовка преобладает над практической (направлена преимущественно на повышение фундаментальности образования, его теоретизацию). Это ориентирует профессорско-преподавательский состав на теоретическое содержание обучения студентов. В результате будущие специалисты оказываются не способными к переносу знаний в сферу практической деятельности, что значительно снижает качество их подготовки и превращает производственную практику в учебную, на которой студенты только начинают овладевать профессией преподавателя.

В данных условиях тренинг выступает средством активной социально-психологической подготовки к профессиональному общению, мостиком между, безусловно, необходимыми теоретическими знаниями, с одной стороны, и практической деятельностью, с другой стороны.

Участники тренинга получают возможность за короткое время увидеть себя и других в общей ситуации общения; учатся слышать и понимать противоположные мнения, относиться с уважением к мнению другого, мыслить по предложенной профессиональной теме и рефлексировать результаты мыслительного труда, видеть целостность всех проблем обсуждаемого вопроса. 

Безусловно, проблему формирования коммуникативной культуры будущих специалистов невозможно решить в рамках только одной учебной дисциплины, но именно тренинг педагогического общения дает мощный толчок к дальнейшему самосовершенствованию личности студентов, запускает механизмы их саморазвития.
С целью проверки данного предположения в нами была разработана модель формирования коммуникативной культуры будущих преподавателей средствами тренинга педагогического общения (см. рис. 3.6), которая включает в себя следующие компоненты: целевой, диагностический (критерии, показатели и уровни развития коммуникативной культуры), проектирование и реализация тренинга педагогического общения (состоит из подготовительного, основного и контрольного этапов работы). Эта модель по существу представляет собой схематическое описание процесса формирования коммуникативной культуры средствами тренинга педагогического общения.

Целевой компонент модели
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Диагностический  компонент модели

	Критерии сформированности коммуникативной культуры у будущих преподавателей

	Ценностное отношение к профессиональной деятельности
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	Наличие совокупности коммуникативно-значимых качеств личности
	Системное владение коммуникативными умениями



	Показатели сформированности коммуникативной культуры у будущих преподавателей

	тип мотивации; направленность профессиональной деятельности,  осознание необходимости профессионального совершенствования
	коммуникативные знания, осознанность коммуникативных действий
	уровень контактности, уровень коммуникативной совместимости, уровень адаптивности в общении, потенциальный уровень успешности общения.
	самооценка коммуникативных умений;

экспертная оценка уровня сформированности коммуникативных умений преподавателями вуза

	

	Уровни развития коммуникативной культуры

	репродуктивно-стихийный 
	Пассивный
	продуктивный
	творческий
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	Основной этап
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	Тренинговые

упражнения
	Психогимнастические

упражнения
	Дискуссии
	Ролевые игры
	Мозговой штурм



	Реализация  комплекса тренинговых занятий

	1-й этап

личностного роста

· формирование первоначального интереса к предмету;

· развитие активной позиции в тренинге педагогического общения;

· развитие профессиональных коммуникативно-значимых качеств личности
	2-й этап

отработка техники общения
· формирование коммуникативных знаний и умений;

· формирование осознанности коммуникативных действий;

· развитие рефлексии;

· осознание необходимости профессионального совершенствования
	3-й этап

интегрирующий

· формирование устойчивой мотивации к саморазвитию;
· совершенствование умений;
· развитие профессиональных коммуникативно-значимых качеств личности;

· приобретение и осмысление собственного педагогического опыта в смоделированных ситуациях педагогического общения

	Контроль над ходом тренинга педагогического общения. Внесение изменений


	Контрольный этап

	Оценка результативности тренинга педагогического общения



Рисунок 3.6. – Модель формирования коммуникативной культуры будущих 

преподавателей средствами тренинга педагогического общения

В качестве основных компонентов коммуникативной культуры рассматриваются мотивационный, знаниевый, практико-действенный, личностностный.

Мотивационный компонент – является обязательным компонентом любой деятельности, в том числе и деятельности общения. Мотив – это своеобразный вектор деятельности, определяющий ее направление, а также величину усилий, развиваемых субъектом при ее выполнении. Это, с одной стороны, потребность студента как личности в коммуникативной деятельности, устойчивость интереса к общению, стремление к нему. С другой стороны, это потребность в профессиональном (педагогическом) общении, это, в целом, мотивация к выполнению будущей профессиональной деятельности, направленность профессиональной деятельности, которая предполагает постоянное и длительное общение.

Второй компонент коммуникативной культуры знаниевый – это коммуникативные знания. Они составляют теоретическую готовность будущего специалиста к коммуникативной деятельности, суть и назначение которых – адекватно отражать действительность; именно эта степень адекватности предопределяет способность знаний быть руководством к действию.
Следующий компонент коммуникативной культуры практико-действенный – коммуникативные умения, т.е. комплекс осознанных коммуникативных действий, позволяющий использовать коммуникативные знания для полного и точного отражения и преобразования действительности, и коммуникативные навыки – автоматизированные компоненты сознательных действий, способствующих быстрому и точному отражению ситуаций и определяющих успешность восприятия, понимания объективного мира и адекватного воздействия на него в процессе общения.

Комплекс коммуникативных умений может быть сформирован только при наличии определенных коммуникативно-значимых качеств личности (эмпатии, толерантности, уравновешенности, искренности, ответственности, вежливости, доброжелательности и др.), обеспечивающих результативность и эффективность коммуникативной деятельности. Наличие совокупности коммуникативно-значимых качеств личности составляет личностностный компонент коммуникативной культуры будущих преподавателей.
Предложенная модель формирования коммуникативной культуры средствами тренинга педагогического общения предполагает свою реализацию на практике в виде личностно-ориентированной технологии обучения. 

Общим для всех указанных подходов является ориентация на личность студента, особенности его индивидуальности и подчеркивание необходимости подбора специальных средств, методов для создания условий, способствующих выявлению потенциальных возможностей студентов, развитию способностей к саморазвитию, формированию культуры. 

Тренинг, как детально организованная совокупность преднамеренных психолого-педагогических действий и организационных шагов, осуществляемых в определенной последовательности, закрепляет контекст обучения в трех направлениях: во-первых, он дает знания и возможность их использовать; во-вторых, благоприятствует приобретению или некоторой коррекции умений; в-третьих, любое тренинговое занятие – это осознание целей, мотивов, содержания личностной или профессиональной позиции будущего профессионала.

При определении целей обучения мы исходили из того, что, во-первых, курс «Тренинг педагогического общения» является одной из дисциплин, направленных на подготовку студентов к преподавательской деятельности в педагогическом колледже. Во-вторых, он направлен на развитие личности педагога, формирование профессиональной компетентности молодого специалиста в свете реализации современных требований общества в области профессионального образования к подготовке будущих преподавателей, готовых осуществлять расширенное и планомерное воспроизводство культуры, социальных установок и ценностных ориентаций.

Комплекс тренинговых занятий реализовывался посредством трех этапов: личностного роста, отработки техники общения, интегрирующего.

Логика выделения первого этапа (личностного роста) в комплексе тренинговых занятий состоит в том, что на первых занятиях студенты адаптируются к новой форме работы, преподаватель в свою очередь адаптируется к группе. Так как уровень мотивации будущей профессиональной деятельности студентов невысок, то проведение на первых занятиях профессионально ориентированных упражнений, многократно снижает интерес студентов к данной форме работы. Исходя из этого, первый этап работает на развитие и коррекцию коммуникативно-значимых качеств личности студентов.

На втором этапе работы (отработка техники общения) происходило осознание студентами себя в системе профессионального и личностного общения; осознание себя в системе профессиональной деятельности; актуализация стереотипных форм поведения; нахождение и закрепление новых поведенческих форм в процессе личного и профессионального общения.
Третий этап (интегрирующий) предполагал активное использование ролевых игр, которые позволяют воссоздавать предметное и, прежде всего, социальное содержание профессиональной деятельности. Такое воссоздание достигается благодаря игровому имитационному моделированию и решению профессионально-ориентированных ситуаций при целесообразном сочетании индивидуальной и групповой деятельности участников. 

Каждое занятие тренинга педагогического общения состояло из двух частей: организационно-ознакомительной (теоретической) и конструктивной (практической). 

Организационно-ознакомительная (теоретическая) часть включала небольшой лекционный материал на 10-15 минут. Содержательно она состояла из основ теории психологии общения и основ педагогического общения (закономерности, структура, процедура, технология).

Конструктивная (практическая) часть тренинга педагогического общения направлена непосредственно на реализацию поставленной цели и применения теоретических знаний на практике. Она содержала в себе систему обучения, опирающуюся на познание начинающим педагогом индивидуально-типологических особенностей собственной педагогической индивидуальности; формирование профессионально-педагогических умений и навыков, осуществляющееся на основе целостного развития коммуникативно-значимых качеств будущего педагога; систему специализированного эмоционально-коммуникативного обучения (включение студентов в разнообразные виды коммуникативной деятельности, адекватные содержанию и формам предстоящей профессиональной работы). 

При отборе содержания занятий учитывались: особенности группы, с которой ведется работа (количество участников, их возрастной состав, степень мотивированности к прохождению занятий; задачи, которые планируется решать на данном занятии, упражнения, которые должны способствовать решению этих задач); уровень готовности группы к выполнению соответствующих упражнений; наличие внешних условий, необходимых для проведения соответствующих упражнений, например, возможность сесть в круг; состояние участников, групповую динамику.

Одно из основных достоинств тренинга состояла в том, что во время занятий студент чувствовал себя принятым и активно принимающим других. Он пользовался полным доверием группы и, самое главное, не боялся доверять свои мысли и чувства, переживания и сомнения другим. В тренинговой группе создавались условия, когда каждый ее член окружен человеческим  вниманием, он имел возможность заботиться о других участниках тренинга, помогать им в случае необходимости и мог рассчитывать на их помощь и поддержку. 

Групповое, а, следовательно, и более интенсивное взаимодействие участников тренинга, в большей степени, чем индивидуаль​ная работа, способствует возникновению эффективных изменений в установках лич​ности. Это объясняется, в частности, тем, что выявление и измене​ние своих неадаптивных установок зависит от умения видеть себя глазами окружающих людей.

Подчеркивая высокую эффективность социально-психологического тренинга, важно также отметить, что его реализация требует тщательной продуманности и подготовки, немаловажной представляется и квалификация ведущего. Но, несмотря на немалые усилия, необходимые для организации тренинга педагогического общения, данная форма работы со студентами представляется весьма результативной. 

Так проведение тренинга общения способствует не только формированию и коррекции профессионального поведения, но и способствует личностному развитию студентов, развитию их коммуникативной культуры.

Тренинг активизирует стремление участников к познанию себя и самосовершенствованию, позволяет каждому из них принять личную ответственность за то, кто он есть, и дает им возможность стать «скульпторами» собственной личности, а что это, как не результат личностно-ориентированной технологии обучения.

3.6. Использование проектного метода в целях повышения 
профессиональной компетентности руководителей дошкольных образовательных учреждений

(И.А. Патронова)

Привлечение понятия «проектирование» к образовательной сфере связано с решением целого ряда методологических проблем, поскольку влечёт расширение терминологического пространства науки, пересмотр представлений о некоторых традиционных категориях, необходимость их соотнесения между собой и т.д. Собственно педагогическое проектирование как вид профессиональной деятельности педагога исследовалось В.С. Безруковой, Н.В. Борисовой, В.П. Беспалько, А.Н. Дахиным, Г. Ильиным, Г.А. Лебедевой и др. Анализ работ названных авторов позволяет сделать вывод о том, что проект как инструмент создания личностно профессионально-ориентированной ситуации отличается от широко распространенных традиционных  методов обучения.

Говоря о методе проектов, будем иметь в виду именно способ достижения дидактической цели через детальную разработку проблемы, которая должна завершиться вполне реальным, осязаемым практическим (материальным) результатом, оформленным тем или иным образом. 

В основу метода проектов положена идея, составляющая  суть понятия «проект», его прагматическая направленность на результат, который можно получить при решении той или иной практической или значимой теоретической проблемы. Этот результат можно увидеть, осмыслить, применить в практической деятельности.

Использование проектов при курсовой подготовке руководителей в рамках института усовершенствования учителей, а также в методических объединениях, практических семинарах позволяет решать не только практические задачи, но и повышать компетентность руководителей дошкольных образовательных учреждений (далее по тексту ДОУ).

Для подготовки руководителя дошкольного образовательного учреждения, на наш взгляд, такой подход является наиболее продуктивным, так как в процессе разработки проекта слушатели постигают все особенности труда руководителя,  связанные с целями, задачами, объектом, способами осуществления и его результатом. 

Создается личностно проблемно-ориентированная ситуация, в которой посредством проекта, актуализируются личностные функции обучающихся, накапливается опыт реализации ценностного выбора, критического восприятия, рефлексии творческого решения проблем и др. Это происходит за счет обоснования своего отношения к определенной профессиональной ситуации, в выявлении ее смысла. Именно в этом случае у преподавателя имеется тонкая возможность вмешаться в смыслопоисковый процесс, оказывать помощь слушателям в профессиональном саморазвитии, становлении профессиональной компетентности и культуры специалиста.

По нашему мнению, разработка проекта никогда не сводится к усвоению предмета. Он расширяет границы познаваемого за счет обмена не только информацией, но и оценками, смыслами, гипотезами и т.п.

По внешней дидактической форме, с одной стороны, проект напоминает проблемную ситуацию, имеет ее необходимые атрибуты: противоречие, дефицит ориентировочных основ деятельности, информации, целостного представления о ситуации, но, с другой стороны, проект не ставит целью «снятие» этой проблемности. Для личности важно уяснение того, что возникшая перед ней проблема «достойна» быть профессионально важной. Таким образом, ситуация создания проекта характеризуется не только объективной проблемностью, но и значимостью самого факта обнаружения этой проблемности для субъекта педагогической деятельности. С другой стороны, представить проект,  защищая  его публично, значит приобщать другого к своей проблеме. Отклик педагога и других слушателей курсов повышения квалификации на разработку проекта слушателем выступает для последнего, во-первых, условием осознанного регулирования своей деятельности в соответствии с желаниями, принятыми целями и имеющимися знаниями, умениями, качествами, а во-вторых, служит подтверждением значимости его будущей профессиональной деятельности, стимулом для образования ее нового смысла. 

Любой педагогический проект в образовательной практике не всегда реализуется в полной мере. Это обусловлено тем, что некоторые процессы, явления, спроектированные педагогом, могут выйти из под его контроля в силу существенного воздействия случайных факторов. Поэтому перечислить и описать все элементы, конструктивные узлы и условия, обеспечивающие его внедрение, бывает крайне трудно в силу многофакторности педагогических явлений и индивидуальных особенностей людей как субъектов его реализации. Например, недостаточный уровень мотивации обучающихся на учебном занятии может быть изменён путем применения разнообразных форм и методов преподавания, соответствующих их интересам и потребностям, а недостатки в предъявлении учебного материала – продуманной, последовательной самостоятельной работой слушателей. Исходя из этого, только тщательно спроектированная технология обучения позволяет избежать эти и другие возможные трудности. 

Под проектированием также целесообразно понимать целенаправленную деятельность руководителя дошкольного образовательного учреждения по созданию проекта развития учреждения – описания тех изменений, которые необходимо привнести в деятельность учреждения, а также поэтапное планирование нововведений, реализация которых в рамках учебного процесса позволяет гарантированно достичь требуемых результатов. 

Таким образом, разработка проекта протекает в пространстве личностного и профессионального  опыта. Задача его еще и в том, чтобы отделить личное от объективных достоинств или недостатков обсуждаемого предмета, так сказать, значение от смысла. Эта дивергенция значений и смыслов придает особое качество проекту: в нем «гуманитарное» – рефлексия собственной позиции профессионала, ее логико-вербальное изложение органически сочетается с когнитивным, исследовательским отношением к разрабатываемой проблеме. Эта особенность проекта делает ПОТО  развивающей.

Чтобы добиться такого результата,  слушатели  должны самостоятельно мыслить, находить и решать с позиции профессионала те или иные проблемы актуальные для современного состояния системы  образования, привлекая для этой цели знания из разных областей, совокупность разнообразных методов и средств обучения, а также умения прогнозировать результаты и возможные последствия разных вариантов решений, устанавливая причинно-следственные связи. 

Неправомерно, на наш взгляд, в отдельных источниках отождествление понятий проектирования и планирования. Планирование  лишь небольшая часть проектировочной деятельности руководителя, используемая на всех ее этапах. Проект в силу большей детализации допускает меньше неоднозначности при реализации, чем план, т.е. форма его фиксации. В проекте представляются строение, вид, элементы объекта, а в плане – предписание по его переходу из одного состояния в другое. 

Опытно-экспериментальная проверка применения метода проектов при повышении квалификации руководителей  дошкольных образовательных учреждений проводилась в Орловском областном институте усовершенствования учителей. 

В ходе выполнения работы по проектированию концепции, программы развития учреждения слушатели с различной степенью активности и личного принятия ситуации по разному включаются в выполнение задания. Анализ наблюдений за работой слушателей позволил выделить три группы обучающихся: 1) формально участвующие в разработке проекта (можно сказать выполняющие задание по образцу, заранее заданному алгоритму, без рефлексии собственных действий по принципу «надо, но не хочу и не могу»); 2) обучающиеся с преобладающим стремлением выполнить и защитить собственную позицию в представленной разработке и в связи с этим весьма активно нацеленные на выполнение задания с осмыслением собственных действий, но имеющие определенные трудности из-за недостаточно сформированных профессиональных умений по типу «надо, хочу, но не умею»; 3) группа обучающихся, которые действительно стремятся обогатить свой опыт, пересмотреть свою позицию, взглянув на себя, как говорят, со стороны, т.е. выйдя за рамки познавательной и профессиональной ситуации по типу «надо, хочу и могу».

В соответствии с выделенной типологией обучающихся определялась мера помощи преподавателя в совместной деятельности со слушателями при разработке проекта развития учреждения в рамках реализации соответствующей ПОТО. Это позволило обеспечить, с одной стороны, индивидуальный, с другой, – дифференцированный подход в обучении, а также привести в соответствие требования и сложность заданий с уровнем способностей и возможностей слушателей.

Проектный метод включается нами в образовательный процесс в серии креативных игр (от латин. creatur – «сознание»). Креативность понимается здесь как действенная личностная способность адекватно отвечать на потребность в новом способе сущесвования. Креативная игра в условиях образовательной подготовки руководителей дошкольных образовательных учреждений рассматривается нами как групповая направленная активность людей, объединенных общими интересами профессионального развития. Объединяющие этих людей устремления связаны с преобразованием имеющейся ситуации или выдвижением новых идей в условиях, максимально приближенных к реальной профессиональной деятельности. Основная характеристика игры – неопределенность, как самого нового продукта, так и процесса его поиска. Креативная игра содержит возможности структурирования этой неопределенности путем строгого соблюдения этапов творческого решения задачи.

Креативная игра основывается на содержательной мотивации и эмоциональной вовлеченности участников в процесс, а также на высоком уровне познавательной (в том числе рефлексивной) активности.

В целях постепенного включения руководителей ДОУ в творческий процесс, налаживания коммуникационных связей нами выстроена следующая система креативных игр:

«Проблематизация» – один академический час. Рефлексивная игра. Участникам предлагается заполнение анкеты по выявлению проблем дошкольного образования, конкретных образовательных учреждений. Данная игра предполагает индивидуальную работу с последующим обсуждением причин данных проблем.

«Багаж» – два - три академических часа. Ролевая игра. Участникам раздаются карточки с названием ролей, соответствующих условным ролям на условном корабле «Дошкольное детство» (Капитан, кок, бортмеханик, старший матрос, корабельный врач, пассажир и т.д.) Как можно заметить эти роли практически соответствуют штатному расписанию детского сада. Предполагается, что участники будут «паковать багаж» тем грузом, который поможет в плавании, и не принимать тот, который будет мешать «большому кораблю». Игра позволяет снять напряжение, остроту имеющихся проблем, излишнюю эмоциональность и перейти к конструктивному решению.

«Миссия дошкольного образовательного учреждения» – один академический час. Имитационная игра. Слушатели в подгруппах формулируют миссию дошкольного учреждения, выразившуюся в девизе, слогане, эмблеме учреждения, с последующей защитой созданного продукта.

«Мой детский сад» – два - три академических часа. Имитационная игра, в которой слушатели в подгруппах создают проект детского сада будущего с последующей его защитой. В ходе данной игры участники могут проверить жизнеспособность идей создания учреждения нового типа, почувствовать себя в роли организатора, определить свое место в системе взаимоотношений с коллективом. В данной игре в роли экспертов и консультантов принимают участие преподаватели института усовершенствования.

«Я и моя работа» – два академических часа. Рефлексивная игра. Участники заполняют карточки, в которых заканчивают начатые предложения, отвечают на вопросы. После того, как опросные листки собраны, проводится дискуссия «Зачем мне руководящая работа», выводятся усредненные ответы. В ходе игры у участников появляется возможность оценить и переоценить профессиональные и личностные возможности к занятию руководящей должности, определить и подкорректировать направления развития профессиональной компетентности.

В качестве примера приведем тематику проектов, которые выполнялись слушателями: «Адаптивный детский сад», «Сад мечты», «Детский сад для сестренок и братишек», «От экологии среды к экологии души», «От ДОУ к МАНО» (муниципальному автономному некоммерческому объединению), «Фантастика!»

Как можно заметить, выбранные темы проектов отличаются большим разнообразием, как по представлению материала, так и по отобранному содержанию. Защита проектов показала, что в большинстве случаев действия слушателей при их выполнении отличаются осознанностью, самостоятельностью, рефлексией в решении учебно-профессиональных задач, пониманием целей педагогической деятельности, умением давать точное описание прогнозируемого результата развития учреждения в контексте профессиональной деятельности посредством диагностично заданной цели развития учреждения, определения логики, последовательности определенных этапов; проектирования организации планирования создания программы, мотивации коллектива, процедур контроля и измерения качества создаваемой программы, а также способов коррекции развития учреждения. Следует указать, что в ходе организации учебного процесса на этапе формирующего эксперимента основной акцент делался на развитие готовности слушателей к управленческой деятельности, что в первую очередь определило смещение акцента на развитие прогностического, конструктивно-проектировочного компонентов деятельности. Однако это не означает, что другие составляющие профессиональной деятельности руководителей дошкольных образовательных учреждений не развивались. Так, способности руководителя и качества личности получили свое развитие в ходе рефлексии слушателями собственной деятельности и поведения, организации взаимодействия с преподавателем и учебной группой сокурсников, а также, во время проведения самодиагностики. Также реализовывались и такие функции педагогической деятельности как аналитико-оценочная (посредством анализа собственной деятельности, сравнения достигнутых результатов с теми целями и задачами, которые намечались, поиска путей совершенствования деятельности, определения причин неудач и т.п.), информационно-объяснительная (средствами овладения учебным материалом, содержательной и логической стройностью его изложения, насыщенностью яркими фактами и действиями, доступности и доходчивости объяснений), исследовательско-творческая (средствами реализации потребности в самообразовании, совершенствовании своих педагогических умений, авторских замыслов и творчества).

Использование обоснованных критериев, показателей и уровней развития профессиональной компетентности у руководителей дошкольных образовательных учреждений на курсах повышения квалификации в институте усовершенствования позволило оценить их готовность и способность осуществлять профессиональную деятельность через разработку и реализацию соответствующего проекта развития образовательного учреждения.

Так, по результатам опытно-экспериментальной проверки возможности реализации в рамках ПОТО метода проектов было выявлено, что 40% испытуемых проявляют активно-поисковый уровень профессиональной компетентности, 29.1% – творческий, тогда как на констатирующем этапе экспериментальной работы 16.9% и 3.1% соответственно. После защиты проектов количество слушателей, проявляющих подражательный уровень, уменьшилось с 35,9% до 26,9%, а пассивный с 44,1%  до 4,0%.

Таким образом, была получена положительная динамика развития всех уровней профессиональной компетентности руководителей дошкольных образовательных учреждений как после экспериментального обучения, так и после участия в Областном конкурсе программ развития дошкольных образовательных учреждений. Приведем для примера сценарии двух игр.

Ролевая игра «Багаж».

Цель: определить свои профессиональные и личностные ресурсы, пережить опыт решения жизненной задачи. Задачи: определение реальных профессиональных и жизненных ценностей, выявление и закрепление имеющегося потенциала личности. Сюжет игры: разворачивается по этапам, которые соотнесены с этапами сценария и определены попыткой решения игровой задачи.

На первом этапе игры ведущий сообщает о том, что у играющих имеется возможность попробовать себя в различных профессиях столь нужных для дошкольного детства и корабля с таким же названием. Предлагается выбрать для себя профессию, реальную или фантастическую, определить должностные обязанности этой профессии и поле своей деятельности на борту корабля «Дошкольное детство». Важно, чтобы на этом этапе играющие осознавали важность и ценность своей профессии. Это способствует личностной идентификации с профессией и усиливает вовлеченность участников в действие.

Предполагается, что участники игры проходят процедуру приема на работу в корабельную команду.  По опыту участники называют достаточно «земные» профессии, которым они готовы соответствовать. Например: повар, корабельный врач, боцман, экскурсовод, аниматор и т.д. Но, встречаются и совершенно фантастические: зоопсихолог, звездочет, водолаз.

Затем, участникам предлагается объяснить, почему именно их надо взять в команду, что они умеют делать хорошо, чем они известны. Сообщения о мнимых  реальных профессиональных достижениях весьма диагностичны. В сущности, они говорят о реальных притязаниях. Можно заметить, что уровень профессиональных притязаний в большинстве случаев оказывается невысоким, и здесь проявляется ориентация на внешние проявления профессиональных достижений (грамоты, разряды, поощрения). Интересен и тот факт, что зачастую достижениями считается рядовое выполнение должностных обязанностей.

Затем, участникам предлагается взять с собой в круиз по десять предметов, необходимых для плавания и выполнения своих обязанностей. Данный этап игры представляет собой актуализацию жизненного опыта. Участники записывают на бланки перечень предметов и обосновывают вслух свой выбор.

В следующей части игры сообщается о том, что корабль потерпел кораблекрушение и необходимо пересесть в шлюпки. Но так, как в них мало места, можно взять с собой только по одному предмету из списка. Каждый из участников пишет наименование своего предмета и кладет в общий сундучок. Затем с помощью жеребьевки эти предметы раздаются участникам в случайном порядке. При этом можно услышать возгласы радости и разочарования. Предметы достаются самые разные: деньги, чужие документы, клоунский костюм, кукольный театр, огнетушитель и т.д. Данный этап позволяет ориентировать участников на дальнейшие игровые действия, стимулировать возникновение опоры на содержательные стороны заявленной профессии и внутренние личностные ресурсы. Для этого оставляется все меньше внешних примет профессии.

Ведущий сообщает, что на острове, на который попали участники, с ними встретятся представители муниципалитета, так как связь с большой землей будет налажена не скоро, им предлагается высказать пожелания относительно того, какую работу они хотели бы получить, на какую зарплату рассчитывают и на что ее должно хватать. На данном этапе интересно несколько моментов: очень часто участники хотят среду приспособить под себя, стараются диктовать условия, заметно, что они не очень хотят замечать изменившуюся картину мира. Достаточно редко участники интересуются какие профессии востребованы на острове.

Следующий этап связан с инновацией, порождением нового знания и позитивного социального опыта. Ведущий предлагает участникам ответить на четыре вопроса: 1. Как вы собираетесь сохранить квалификацию? 2. Как будете создавать имидж (и какой) и устанавливать деловые и эмоциональные связи с другими? 3. Каким образом собираетесь зарабатывать деньги? Что станете предпринимать для возвращения домой? В этот период игры, как правило, раскрывается невостребованный творческий потенциал участников, ярко проявляются их лидерские функции. Они состоят в разумности предлагаемых действий, принятии ответственности на себя, инициативе по объединению участников в одну группу, их опеке. Выражается готовность проявить себя в новой профессиональной и социальной роли. Процесс участия в игре становится заразительным, переходя на стадию обсуждения возможностей реализации совместных проектов.

На заключительном этапе игры предлагается сформулировать в малых группах, или всем вместе «Памятку эмигранту». Или что может сделать человек, чтобы профессионально и личностно адаптироваться к новым условиям жизни и труда. Участники предлагают совершать такие необходимые с их точки действия, как: не паниковать и не отчаиваться, всегда есть выход; отнестись к новой ситуации как к новому повороту судьбы, найти положительное, быть готовым приобрести новый опыт; не просить, а предлагать; сохранять себя как личность, как часть культуры, не размениваться, не терять человеческого достоинства;  найти  «своих»; помнить, что мы много можем, а еще больше можем вместе. 

Завершающим этапом игры становится коллективное обсуждение полученного опыта. Отвечая на вопрос, что дало участие в игре, участники отмечали, что «увидели нового себя», узнали «о себе много нового», «есть над чем подумать и поработать».

Имитационная игра «Мой детский сад».

Цель: активизировать и поддержать творческий потенциал руководителей, развивать профессиональную компетентность в ситуации выбора нового направления работы. Задачи: – укрепление субъектной позиции руководителя, стремящегося создать инновационное направление образовательного учреждения в соответствии с программой его развития и профессионально – личностными возможностями педагогического коллектива, активизация использования полученных знаний и практических умений в конкретной профессиональной деятельности. Сюжет игры: разворачивается по этапам, которые соотнесены с этапами решения творческой задачи и рефлексией процесса решения.

Вначале ведущий сообщает план проведения игры: «Мой детский сад». В соответствии с предложенными критериями вам нужно разработать и представить на рассмотрение экспертам инновационный проект развития учреждения, направленный на развитие одной или нескольких сторон жизнедеятельности руководимого вами учреждения. Вы должны проявить все имеющиеся у вас организаторские способности и возможности, чтобы эксперты признали ваш проект самым актуальным». При необходимости, ведущий совместно с экспертами отвечает на вопросы, дает пояснения, консультирует.

Участники разрабатывают проекты в соответствии с определенными критериями, количество которых в связи с ограничением времени может быть сокращено. Участники разделяются на группы и в течении 30 - 40 минут работают над составлением проекта, заполняя бланк игры. 

Блан игры предполагает ответы на следующие вопросы. Название программы. Оно должно отражать основную идею разработчиков. Например, «Мальчики и девочки», «Предшкола», «Сестренки и братишки», «Мой мир» и т.д. Актуальность. Данная информация должна доказывать жизненную значимость проекта. В случае «Предшкола» таким основанием явилось выполнение «Закона об образовании» в разделе доступности системы дошкольного образования и реализации национального проекта образования. Создатели проекта «Мальчики и девочки» говорили об актуальности темы, в связи с отсутствием положительного образа мужчины у ряда детей, неполных семьях, нехватке мужчин педагогов и о необходимости полоролевого воспитания.

Миссия. Слоган, девиз, эмблема, отражающие основную идею проекта. В нашем случае это были девизы: «Детский сад для всех», «От экологии природы, к экологии души», «Дружат дети на планете ты со мной, а я с тобой».

Намеченные преобразования. Условия (материально-технические, методические, кадровые), предполагаемые преобразования, предполагаемые результаты. Проект «Предшкола» – создание равных условий для всех детей дошкольного возраста по дошкольному образованию. Предполагается различные формы охвата детей дошкольным образованием в условиях одного ДОУ (группы кратковременного пребывания,  группы для детей с особенностями в развитии, адаптационные группы, прогулочные, группы «Я и мой малыш» и т.д.). В проекте «Мальчики и девочки» создатели наметили организацию отдельных спален для мальчиков и девочек, мастерских для маленьких мастеров, спортивных секций, привлечение к работе с мальчиками педагогов - мужчин.

Финансирование. Каков источник финансирования, необходимые средства, обоснование. В нашем случае педагоги предполагали смешенный вариант финансирования.

Этап защиты представлял собой публичную презентацию проекта. По окончании выступления эксперты и все желающие задавали вопросы. Необходимо отметить, что участники игры очень активно отстаивают свою точку зрения, приводя веские аргументы и опираясь на значимые факты. По окончании защиты экспертная группа высказывает свои суждения о каждом проекте, комментирует его содержание, выносит итоговые оценки, отвечает на вопросы. Большое вниманием в комментариях уделяется особенностям поведения игроков.

Участники также подводят итоги в форме группового интервью, отвечая на вопросы: Как вы увидели ситуацию и себя в ней? Какие организаторские способности вы использовали в ситуации игры? Каких умений, навыков вам не хватило? Что вызвало трудности? Расскажите о своих переживаниях в ситуациях конкурентного взаимодействия? Что вы считаете в связи с этим наиболее ценным для себя? Какой игровой опыт вы считаете применимым в реальной жизни? 

В завершении игры участникам предлагается сформулировать рекомендации по основанию и разработке собственных проектов развития учреждения. Таким образом, игра позволяет не только активизировать имеющиеся знания, выявить пробелы, дать опыт взаимодействия, но и активизировать творческий потенциал руководителей, повышающих свою квалификация в институте усовершенствования учителей.
Раздел 4.

профессионально-ориентированное обучение иностранному языку в неязыковых профессиональных учебных заведениях

4.1 Проектирование модели профессионально-ориентированного обучения иностранному языку студентов неязыковых специальностей вузов
(О.Ю. Иванова)

В условиях расширяющегося международного общения, сотрудничества и обмена научными, культурными и духовными ценностями владение иностранным языком является необходимым условием успешной профессиональной деятельности специалиста – выпускника современной высшей школы, способного осуществлять деловые контакты с иноязычными партнерами. В настоящее время ставится задача не только овладения навыками общения на иностранном языке, но и приобретения специальных знаний по выбранной специальности. В связи с этим новый федеральный государственный образовательный стандарт высшего профессионального образования требует учета профессиональной специфики при изучении иностранного языка, его нацеленности на реализацию задач будущей профессиональной деятельности выпускников  вузов. Современному специалисту необходимо владение иностранным языком в сфере профессиональной деятельности и наличие определенных профессионально-ориентированных знаний. 

Исходя из данных предпосылок профессионально-ориентированное обучение иностранному языку студентов неязыковых специальноястей вузов рассматривается сегодня как необходимое условие для эффективной профессиональной деятельности специалиста. В процессе профессионально-ориентированного обучения иностранному языку активизируется работа с информацией, моделируется профессиональное сотрудничество, различные виды коммуникации и использование многочисленных вербальных и невербальных средств педагогического воздействия на студентов. Следовательно, моделирование профессиональной коммуникации следует рассматривать как руководство к действию, как механизм управления профессиональной направленностью личности студента в учебно-воспитательном процессе. В связи с этим возникает необходимость проектирования модели профессионально-ориентированного обучения иностранному  языку студентов неязыковых факультетов вузов с использованием современных информационных технологий в совокупности с другими средствами и формами организации учебного процесса, характерных для проведения аудиторных и внеаудиторных занятий в вузе. 

Необходимость обоснования теоретической модели профессионально-ориентированного обучения иностранному (далее по тексту ПООИЯ), предполагающей ориентацию на будущую профессиональную деятельность выпускников вузов на основе гуманитарных, социально-экономических и специальных знаний, и ее реализации в учебном процессе вуза вызвана социальным заказом общества на подготовку специалиста, владеющего иностранным языком в профессиональной и научной сфере.

Под моделью ПООИЯ будем понимать дидактическую систему, направленную на реализацию механизма языковой профессиональной подготовки студентов неязыковых факультетов вузов и предполагающую научное обоснование организационных подходов к определению целей обучения, отбору и структурированию содержания иноязычного обучения, выбору форм, методов и средств обучения, контролю результатов обучения и его коррекции. 

Анализ педагогической и научно-методической литературы, изучение опыта работы преподавателей кафедр иностранных языков привели к выводу о том, что в структуру рассматриваемой модели целесообразно включить следующие компоненты: целевой – предполагает определение блока целей и задач обучения иностранному языку на неязыковых факультетах вузов; мотивационный – связан с наличием потребности овладения иностранным языком; содержательный – предполагает отбор содержания учебного материала; процессуальный – предусматривает выбор методов, форм и средств обучения; контрольно-оценочный компонент  связан с периодической проверкой хода педагогического процесса и оценкой его результатов. 

Выделение целевого компонента в предлагаемой модели связано с  детальным рассмотрением целей обучения –  практической, образовательной, воспитательной и развивающей. А это, в свою очередь, дает основание выявить определенные закономерности процесса их достижения, а также конкретизировать каждую из указанных целей в рамках исследуемой проблемы – проектирования ПООИЯ студентов неязыковых специальностей вузов.

Теоретический анализ программ, концепций иноязычного образования  показал, что в настоящее время цели обучения иностранному языку сводятся к следующему: овладение иноязычной культурой с целью формирования необходимого обществу типа личности; развитие личности, готовой к творчеству и созиданию, самообразованию, самоконтролю, к жизнедеятельности в условиях технологического общества. Главная и конечная цель обучения – обеспечить активное владение выпускниками неязыкового вуза иностранным языком как средством формирования и формулирования мыслей в области повседневного общения и соответствующей специальности; формирование личности будущего профессионала. 

При ПООИЯ должны быть успешно реализованы различные цели (практические, образовательные, воспитательные и развивающие). Все эти цели определяются  профессиональными коммуникативными и познавательными потребностями специалиста конкретного профиля. В соответствии с этими целями полноценная профессиональная речевая деятельность на иностранном языке предполагает владение определенным языковым материалом, а также навыками и умениями оперировать этим материалом в процессе говорения, письма, слушания и чтения. Это значит, что будущий специалист должен уметь принимать, перерабатывать и передавать информацию, которая связана с отражением различных сторон действительности, областей знания, искусства, будущей профессиональной деятельностью. При этом он должен обладать сведениями страноведческого характера, в том числе знанием реалий, имеющих место в стране изучаемого языка.

Целевой компонент рассматриваемой модели тесно связан с мотивационным, поскольку принятие целей, осознание их важности и профессиональной значимости оказывает большое влияние на мотивацию учебно-познавательной деятельности студентов.

В общей структуре мотивации к изучению иностранного языка студентами неязыковых специальностей вузов доминирующим является познавательный мотив, так как в его основе заложено постоянное стремление к познанию, имеет место также связь с содержательной и организационной стороной самой учебной деятельности. Предметом познавательных мотивов в условиях профессионально-ориентированного обучения выступают знания, становящиеся средством вхождения в контекст профессиональной деятельности в процессе обучения, динамически ее моделирующей.

Федеральный государственный образовательный стандарт высшего профессионального образования требует учета профессиональной специфики при изучении иностранного языка, его нацеленности на реализацию задач будущей профессиональной деятельности выпускников вузов. Переход от учебно-познавательной деятельности студента к профессиональной деятельности специалиста во многом выступает проблемой трансформации познавательных мотивов в профессиональные.

Под профессиональными мотивами понимают те, которые подвигают субъекта к совершенствованию собственной деятельности – ее способов, средств, форм, методов и т.д. [32]. Профессиональные мотивы в структуре учебной деятельности контекстного типа могут возникать как побочный продукт учения, побуждаемого системой познавательных мотивов. В рамках профессионально-ориентированного обучения иностранному языку деятельность студента остается познавательной по форме, но становится профессиональной по содержанию. В связи с этим особую актуальность приобретает профессиональная направленность, которая  заключается, прежде всего, в определении тематики и отборе содержания учебного материала. 

Поставленными целями обучения, с учетом мотивационного компонента определяются направления содержательного компонента модели ПООИЯ.

Правомерно рассматривать содержание обучения иностранному языку как совокупность того, что обучающиеся должны усвоить в процессе обучения, чтобы качество и уровень владения иностранным языком соответствовали их запросам и целям, а также целям и задачам данного уровня обучения. Следует также констатировать тот факт, что отбор содержания призван способствовать разностороннему и целостному формированию личности студента, подготовке его к будущей профессиональной деятельности. 

Представляется возможным выделить следующие структурные элементы содержательного компонента модели ПООИЯ: коммуникативные умения по видам речевой деятельности (на основе общей и профессиональной лексики); языковые знания и навыки; социокультурные  знания; учебные умения.

Основным структурным элементом выступают коммуникативные умения, под которыми понимаются умения реализовывать свои потребности в общении с помощью различных языковых средств. 

Речевая деятельность требует умений оперирования языковыми знаниями, которые включают в себя знание отдельных элементов системы изучаемого иностранного языка: фонетических явлений, грамматических форм и конструкций (их значения, образования, дифференциальных признаков, правил употребления), правил словообразования лексических единиц, правил их сочетаемости и правил употребления, терминологии, характерной для определенной профессии. 

Под языковыми навыками понимаются навыки оперирования языковым материалом вне условий речевой коммуникации, опирающиеся на соответствующие языковые знания – правила [39]. К ним относятся навыки формообразования (т.е. образование падежных окончаний имен существительных и прилагательных, личных окончаний глаголов и т.д.) и структурнообразовательные  (навыки конструирования предложений). Языковые навыки (лексические, грамматические, фонетические и орфографические) представляют собой составную часть сложных умений – говорения, чтения, письма, аудирования. 

Обобщая сказанное, можно сделать вывод о том, что языковые знания и  навыки представляют собой основу для развития языковых способностей студентов неязыковых факультетов  вузов.

Социокультурный компонент в содержании обучения иностранному языку играет существенную роль в развитии личности обучающегося, так как дает возможность не только ознакомиться с наследием культуры страны изучаемого языка, но и сравнить его с культурными ценностями своей страны, что способствует формированию общей культуры студента. Социокультурные знания включают в себя страноведческие и лингвострановедческие. К страноведческим относятся энциклопедические и фоновые знания, а также знание реалий страны изучаемого языка. Во вторую группу входит знание обучающимися лексики, выражающей культуру страны изучаемого языка в семантике языковых единиц. Таким образом, социокультурные знания включают в себя: знание поведенческого этикета, принятого в стране изучаемого языка в типичных ситуациях повседневного и делового (в ограниченных пределах) общения; знание социокультурных особенностей страны изучаемого языка; умение их понять при восприятии текстов на слух и при чтении; знание географических, природно-климатических, политических особенностей страны изучаемого языка; умение использовать эти знания в собственных высказываниях и понимать их в высказываниях других; знание основных сведений из истории страны изучаемого языка, в том числе из истории культуры, техники, науки, современного состояния данных аспектов; умение сопоставлять их с достижениями своей культуры, своего народа; знание современных аспектов жизни сверстников за рубежом; умение интерпретировать их с точки зрения собственного опыта; знание национальных традиций, праздников страны изучаемого языка; умение сопоставить их с собственным опытом [39].

В овладении языком на каждом конкретном отрезке и этапе обучения помогают, как показывает опыт работы в качестве преподавателя иностранного языка на неязыковых факультетах, учебные умения студентов, которые позволяют пользоваться обучающимся справочной литературой, словарями различного характера, литературой профессиональной направленности. Рассматриваемые умения включают в себя: умение работать со справочной литературой; умение логично и последовательно строить свое высказывание; умение строить развернутое высказывание; умение делать учебные записи; умение кратко фиксировать информацию.

Процессуальный компонент рассматриваемой модели ПООИЯ предполагает выбор методов, форм и средств обучения.

Методы обучения, используемые при обучении иностранного языка на неязыковых факультетах вузов, ориентированы на личность студента, на его активное участие в саморазвитии, получение качественных знаний, профессиональных навыков, творческое решение конкретных проблем. Они способствуют совершенствованию языковой подготовки и личностно-профессиональному развитию студентов. 

Ведущими при ПООИЯ студентов неязыковых специальностей вуза являются активные методы работы с учебным материалом и в учебной группе. В соответствии с этим меняется тип деятельности и роль, как преподавателя, так и студентов, которые выступают полноценными субъектами деятельности в решении профессиональных задач. Опыт активного обучения в системе профессионального образования показывает, что с помощью его форм, методов и средств можно достаточно эффективно решать целый ряд задач, трудно достижимых в традиционном обучении: формировать не только познавательные, но и профессиональные мотивы и интересы; воспитывать системное мышление специалиста, включающее целостное понимание не только природы и общества, но и себя, своего места в мире; давать целостное представление о профессиональной деятельности; учить коллективной мыслительной и практической работе, формировать социальные умения и навыки взаимодействия и общения; овладевать методами моделирования.

Активные методы обучения обладают следующими особенностями: высшая степень сознательности в активизации мышления, восприятия и поведения обучающихся;  высокая степень вовлеченности в процесс обучения и обязательность взаимодействия обучающихся между собой; высокий уровень мотивации и творчества в обучении; эффективность развития профессионально-прикладных навыков и умений в сжатые сроки.

Более глубокое освоение иностранного языка достигается при использовании метода проектов, учебно-ролевых игр, дискуссий, устных и письменных презентаций и т.д. Результаты опытно-экспериментальной работы свидетельствуют о том, что использование данных методов в учебном процессе  позволяет повысить уровень готовности к творческой деятельности у 80% обучающихся. 

Эффективность образовательного процесса повышает использование различных форм организации обучения на занятиях по иностранному языку. При фронтальном обучении иностранному языку преподаватель управляет учебно-познавательной деятельностью студентов всей группы, работающей над единой задачей. Он организует сотрудничество обучающихся и определяет единый для всех темп работы. Фронтальная форма обучения может быть реализована в виде проблемного, информационного и объяснительно-иллюстративного изложения и сопровождаться репродуктивными и творческими заданиями. Групповая форма работы позволяет обеспечить тренировку под контролем ответственного группы за выполнением упражнения и создать условия для общения. В ходе такой работы максимально используются обсуждение результатов, взаимные консультации. Индивидуальная форма обучения предполагает, что каждый обучающийся получает для самостоятельного выполнения задание, специально для него подобранное в соответствии с его подготовкой и учебными возможностями. В качестве таких заданий может быть работа с учебником, иностранной литературой по специальности, газетными статьями, разнообразными источниками (грамматические справочники, словари и т.д.), написание рефератов, аннотаций и др.  

Организационными формами ПООИЯ на неязыковых факультетах вузов являются аудиторные занятия под руководством преподавателя; обязательная самостоятельная работа по заданию преподавателя, выполняемая во внеаудиторное время; индивидуальная  самостоятельная работа. 

Ведущей организационной формой в предлагаемой модели ПООИЯ являются практические аудиторные занятия, предусмотренные на всех этапах обучения. Основными характеристиками аудиторного занятия при реализации такой модели являются его комплексность, интегративность, интенсификация речевой деятельности, коммуникативно-профессиональная направленность всех языковых аспектов.

Важным и ответственным при ПООИЯ студентов неязыковых специальностей вузов является этап оценки и контроля результатов обучения, его коррекции. Даже при использовании самых оптимальных методов, организационных форм и средств обучения невозможно сделать учебный процесс управляемым и целенаправленным, если не налажена система контроля за его ходом, своевременная проверка и оценка знаний, навыков и умений обучающихся [121]. Поэтому перед преподавателем встает задача выбрать методы и формы контроля, критерии качества усвоения изученного материала, разработать процедуры его осуществления, обосновать способы индивидуальной коррекции учебной деятельности. В связи с этим считается необходимым включение контрольно-оценочного компонента в модель ПООИЯ.

Учитывая специфику иностранного языка как учебного предмета целесообразно различать следующие виды контроля: итоговый, промежуточный (тематический), текущий и предварительный. Обратимся к более подробному рассмотрению выявленных видов контроля.

Для того чтобы успешно построить преподавание, необходимо установить уровень подготовки обучающихся. Предварительный контроль осуществляется преподавателем до того, как начинается изучение дисциплины «Иностранный язык», раздела или темы. Объектом контроля в этом случае будет уровень сформированности речевых умений и отдельных языковых навыков. Предварительный контроль позволяет преподавателю определить необходимую и допустимую степень сложности изложения материала и характера построения занятия, а обучающемуся – актуализировать уже имеющиеся у него знания, повысить осознанность восприятия, интерес к материалу, самостоятельность в последующей работе. 

Особое значение для эффективности учебно-воспитательного процесса имеет текущий контроль. Он позволяет видеть процесс становления умений и навыков, заменять отдельные приемы работы, вовремя менять виды работы, их последовательность в зависимости от особенностей той или иной группы обучающихся. Поскольку этот вид контроля осуществляется в процессе становления речевых умений, то основным его объектом является степень сформированности языковых умений и навыков. Он осуществляется преподавателем в ходе повседневной учебой работы и проводится в пределах обычных организационных форм занятий. 

Главная задача промежуточного (тематического) контроля состоит в том, чтобы определить степень усвоения обучающимися каждой темы в целом,  их способности связать учебный материал с уже усвоенными знаниями. Объектом данного вида контроля являются речевые умения. Однако следует при этом уточнить, что не все виды речевой деятельности могут подлежать проверке. Кроме того, проверка будет носить фронтальный, а не индивидуальный характер. Промежуточный контроль является своего рода подготовкой к итоговому контролю.

Итоговый контроль есть контроль степени овладения обучающимися коммуникативными умениями и в целом коммуникативной компетенцией на том или ином уровне. Не вызывает сомнения тот факт, что такой контроль уместен и возможен только в конце курса обучения или по завершении учебного года. Итоговый контроль должен учитывать результаты текущего и промежуточного (тематического) контроля. Он может быть организован в ходе итоговых контрольных собеседований, зачетов, экзаменов.

Для реализации рассмотренных видов контроля могут использоваться различные формы: собеседование, различные упражнения, тесты и тестовые задания, контрольные работы. 

Обобщая вышеизложенное делается вывод о том, что разработанная модель ПООИЯ предусматривает наличие следующих компонентов: целевого, мотивационного, содержательного, процессуального и контрольно-оценочного. Использование данной модели в процессе обучения иностранному языку студентов неязыковых специальностей вузов способствует формированию у обучающихся следующих умений и навыков: в устной и письменной форме устанавливать и поддерживать контакт с партнером по общению, сообщать и запрашивать информацию различного объема и характера, логично и последовательно высказываться и адекватно реагировать на высказывания партнера по общению, интерпретировать и обобщать информацию, выражая при этом свое отношение к предмету общения (теме, проблеме и др.), используя аргументацию и эмоционально-оценочные суждения; использовать различные стратегии извлечения информации из звучащего или письменного текста (понимание основного содержания, понимание полного содержания и поиск необходимой интересующей информации) и интерпретировать (творчески перерабатывать) полученную информацию.

4.2. Формирование языковой компетенции будущего специалиста в  неязыковом вузе с применением центрированного 
на обучающемся подхода
(Н.В. Фролова)
В современном мире владение иностранным языком является одним из основных условий востребованности специалиста на рынке труда, его карьерного роста, профессионального успеха. Поэтому языковую компетенцию целесообразно рассматривать с точки зрения компетентностного подхода к подготовке будущих специалистов в вузе, то есть как неотъемлемый компонент их профессиональной компетентности – предметную компетенцию. Овладение иностранным языком  требует усвоения запаса языковых и энциклопедических (например, социокультурных)  знаний. Помимо этого, усвоение языка неотделимо от приобретения опыта поведения обучающихся в типичных речевых (проблемных) ситуациях. Наконец, уровень владения языком будет ограниченным без погружения в реальную жизненную среду с присущим ей разнообразием языка, социокультурных традиций и представлений о «должных» нормах поведения. В языковой компетенции можно выделить базовый и продвинутый уровни, которые обнаруживаются в овладении иностранным языком как учебной дисциплиной. На базовом уровне предполагается овладение языком как средством общения. Продвинутый уровень означает, что владение языком позволяет осуществлять продуктивную деятельность и решать практические задачи, например, найти профессионально необходимую информацию на иностранном языке. Продвинутый уровень компетенции носит междисциплинарный характер и может оцениваться по достигаемому результату.

Рассматривая структуру предметной языковой компетенции, целесообразно принять во внимание точку зрения Р. П. Мильруда, который определяет ее как совокупность знаний (умений, навыков), проблемных задач и деятельности обучающегося [105]. Знания, представленные декларативно и процессуально (навыки и умения) являются традиционным компонентом этой парадигмы. Проблемные задачи представляют собой активно разрабатываемый компонент формирования так называемого «творческого» мышления. Целенаправленная и ответственная деятельность представляет собой инновационную область предметного образования. Когнитивная психология свидетельствует о том, что предметные знания формируются путем передачи информации от преподавателя к обучающимся, а также друг другу в ходе их совместной работы. Опыт решения проблемных задач является результатом активного учения, когда учебные достижения становятся результатом размышлений, дискуссий и реального конструирования знаний через формирование соответствующих умений индивидуального и коллективного мышления. 

Достижение цели в деятельности обеспечивается глубоким познанием, которое возможно только в условиях погружения в реальный жизненный контекст. Этот процесс может быть представлен схематически (см. рис.4.1). Иностранные речевые умения и навыки формируются у обучающихся в процессе речевой деятельности (пусть даже не автоматизированной) в реальном или учебном общении. В этом случае благодаря созданию мотивации, порождающей активность участника общения, и ситуативной соотнесенности речи не только формируется необходимая языковая компетенция будущего специалиста, но и совершается быстрый переход к неподготовленной речи.   
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Рис.4.1. Процесс формирования предметной языковой компетенции

Нельзя не принять во внимание и такие факторы, как интерференция и учет опоры на базу родного языка. Под интерференцией в данном случае понимается отрицательное влияние умений и навыков в родном языке на формирование умений и навыков в иностранном языке. Но база родного языка понимается как постоянно и непроизвольно присутствующий фактор по отношению к сложившейся уже компетенции в родном языке.

Обучающиеся овладевают способами решения проблемно-ситуативных задач с помощью заданий коммуникативного характера, стимулирующих речевое мышление и взаимодействие участников. Деятельностный компонент формируется в условиях самостоятельности, постановки цели и планирования стратегических шагов, преодоления препятствий и достижения потавленной цели через взаимодейтвие с партнерами. В учебных условиях более всего соответствуют решению данной задачи задания проектного характера, включая индивидуальные, групповые, а также международные  проекты, в которых обучающиеся могут принимать участие с помощью интернет-технологий. Проектные задания содержат все компоненты продуктивной деятельности, включая исходную проблему, постановку цели, планирование достижения результата, реализацию плана, получение конечного продукта и оценку достигнутого. Формирование деятельностного компонента языковой компетенции  может успешно решаться в условиях профильного обучения иностранным языкам в неязыковом вузе, при соединении, например, с техническими науками, закладывая основы успешной продуктивной професиональной деятельности будущего специалиста.

Если иностранный язык «вплетен» в качестве компонента в профессиональную деятельность студента, то благодаря внешнему целенаправленному побуждению происходит более успешное овладение языком и усвоение его единиц и элементов  в процессе учения, нежели если язык искусственно абстрагирован от такой деятельности и представлен в виде самостоятельного предмета освоения. Это отвлечение выгодно для организации обучения языку как предмету, но пагубно для овладения иностранным языком как средством коммуникации. Можно с уверенностью сказать, что успешность обучения языку в значительной степени зависит от правильного его включения в целенаправленную, содержательную деятельность. 

Необходимо отметить, что языковая компетенция нередко ассоциируется с понятием «коммуникативная компетенция». Это лишь частично раскрывает сущность рассматриваемого явления. Основными компонентами коммуникативной компетенции, выделенными и описанными отечественными исследователями на разных этапах изучения данной проблемы, являются лингвистический (знание грамматики и лексики), дискурсивный (коммуникативное употребление языка), прагматический (достижение коммуникативной цели), стратегический (преодоление коммуникативных неудач) и социокультурный (владение нормами поведения). Кратко состав коммуникативной компетенции можно описать как совокупность лингвистической, дискурсивной и деятельностной компетенций. Нетрудно заметить, что лингвистическая компетенция включает языковые знания обучающихся, дискурсивная компетенция означает владение способами поведения в проблемных коммуникативных ситуациях, а деятельностная компетенция предполагает использование языка в реальных (или приближенных к реальным) условиях продуктивной деятельности. Таким образом, коммуникативная компетенция лишь параллельна по своей структуре компонентам предметной языковой компетенции, но не синонимична ей.

На основе проведенного анализа можно  сформулировать следующее определение понятия «языковая компетенция будущего специалиста». Это совокупность языковых знаний, умений, навыков, приобретенных в вузе, а также способности к овладению способами решения проблемно-познавательных задач и осуществлению деятельности по достижению целей, значимых для специалиста в сфере его профессиональной коммуникации.  

Необходимо также отметить, что формирование языковой компетенции будущих специалистов в неязыковом вузе подразумевает достижение как образовательных, так и воспитательных целей. Достижение образовательных целей осуществляется в рамках гуманитаризации и гуманизации высшего образования и означает расширение кругозора студентов, повышение уровня их общей культуры и образования, а также культуры мышления, общения и речи. Реализация воспитательного потенциала иностранного языка проявляется в формировании готовности будущих специалистов относиться с уважением  к духовным ценностям других стран и народов.

Изучение зарубежной и российской научной и научно-методической литературы позволило выделить из многообразия существующих в современной педагогике подходов тот, который, на наш взгляд, наиболее адекватно  отвечает требованиям к системе обучения иностранному языку в неязыковом вузе и в котором идеи личностно ориентированного обучения  получают дальнейшее развитие – центрированный на обучающемся подход ("learner centered approach"). Важность перехода к такому обучению обусловлена тем, что "…в России сегодня наблюдается заметное изменение общественного сознания, в котором все большее место занимает идея свободного развития личности во всех сферах жизни, включая и образование" [106]. Изучение иностранного языка рассматривается повсеместно как путь к ценностям цивилизованного мира. Эти ценности представлены не только в виде экономических и политических свобод и не только в форме лингвистических и культурологических знаний, но также в таких способах организации занятий, которые способствовали бы свободному развитию личности.

 Отличительной чертой данного подхода  является максимальная передача инициативы учения самому обучающемуся. Кроме того, центрированный на обучающемся подход (далее по тексту ЦОП) ориентирован на развитие не просто личностных качеств обучающегося, а, прежде всего, на те его качества, которые наиболее ценны для будущего специалиста-профессионала, на совершенствование его способностей продолжать самообучение по окончании вуза, в процессе своей  деятельности. Тезис личностно ориентированного подхода о том, что обучающийся избирательно относится ко всему, что воспринимает из внешнего мира и усваивает только те понятия, которые вхо​дят в состав его личного опыта, не совсем приемлем для студентов неязыкового вуза. Обучение в неязыковом вузе предполагает обязательность усвоения той информации, которая необходима будущему специалисту в его профессиональной деятельности, даже если порой она кажется скучной и неинтересной (причем, как правило, большинство изучаемых понятий являются совершенно новыми для студентов, не связанными с их предыдущим опытом). Применение ЦОП помогает преодолеть это противоречие с помощью оригинальных и интересных заданий и упражнений, при выполнении которых студенты самостоятельно выбирают стратегию и тактику решения поставленной задачи.  Нельзя забывать и о том, что специфика деятельности специалиста требует от него умения работать в коллективе, взаимодействовать со всеми субъектами труда (подчиненными, коллегами, вышестоящим начальством), чему уделяется недостаточно внимания при реализации личностно ориентированного обучения. Поэтому при применении ЦОП к обучению иностранному языку в неязыковом вузе большое внимание уделяется парной и групповой работе на занятии. 
Как утверждает Г.Г. Уидоусон (H.G. Widdowson), основополагающим принципом педагогики является передача обучающемуся доступных знаний. Знания передает преподаватель, однако они становятся доступными только при условии, если обучающийся осуществляет ответные познавательные действия. Важно подчеркнуть, что любое знание может быть усвоено только в результате взаимодействия «теории» и «практики». Причем теоретические знания могут, хотя и необязательно, исходить от преподавателя, а практика всегда должна принадлежать обучающемуся. Здесь, вероятно, заложена важная закономерность познания, согласно которой обучение не равнозначно учению до тех пор, пока знания преподавателя не превращаются в активные и деятельностные знания обучающихся. ЦОП превращает обучение в активное учение.

Кроме того, рассматриваемый подход основан на гуманистических воззрениях, учете «целостной личности», личной инициативе обучающихся, что предполагает использование индивидуально ориентированных учебных программ, самоорганизованное обучение с применением многочисленных альтернативных источников информации и творческих проектных заданий [204]. В ЦОП также развиваются идеи коммуникативного обучения: общение на иностранном языке становится более эффективным, если между преподавателем и обучающимися устанавливаются субъект-субъектные отношения и создаются условия для раскрытия личностных особенностей учащихся. Занятие превращается как бы в «психодраму», в которой происходит глубокая реализация личностных резервов и совершенствование личностных возможностей каждого обучающегося.

Необходимо признать, что ЦОП не лишен противоречий. С одной стороны, этот подход обусловлен всей исторической логикой развития педагогической науки, которая привела к этапу, когда обучение важно превратить в учение. С другой стороны, преподаватель остается организатором  учебного процесса, ответственным за конечный результат. Некоторые авторы убеждены, что ЦОП является наилучшим способом решать возникающие в обучении иностранным языкам проблемы, поскольку он обеспечивает благоприятные эмоциональные переживания при свободном самовыражении личности. Другие специалисты утверждают, что «аффективное» (эмоционально окрашенное) учение не всегда означает «эффективное» учение. Следует, однако, отметить, что данный подход опирается на  такой важнейший мотив учения, как интерес, то есть «положительное сознательно-эмоциональное отношение» [143] обучающихся к изучаемому, с помощью которого можно достичь гораздо больших успехов и результатов, чем принуждением, предписаниями, настойчивыми указаниями.

 Внедрение ЦОП в практику неязыковых вузов осуществить непросто. Сказываются педагогические традиции, приверженность авторитарным методам обучения и воспитания. Наблюдения показывают, что даже при использовании методического приема, предполагающего полную самостоятельную работу студентов, преподаватель нередко подменяет обучающегося, вмешивается, навязывает, подсказывает, выражает недовольство и т.д. При реализации ЦОП инициатива передается обучающемуся на всех этапах учебной деятельности: постановка цели – программа достижения цели – оценка проделанной работы (арбитраж). Преподаватель выступает при этом как консультант, советчик, обладающий большими знаниями и личностным опытом, основной задачей которого является создание таких психолого-педагогических условий, при которых обучающийся может в полной мере раскрыться как субъект учебной деятельности, способный занять активную личностную позицию и нести ответственность за усвоение программных знаний.

Как бы свободно ни чувствовал себя и ни работал студент на занятии, его познавательные действия всегда будут лишь «маневром» в том круге познавательной активности, который чертит для обучающегося преподаватель. Возникает вопрос: в каком круге деятельности  им лучше взаимодействовать – в круге усвоения программных знаний или развития личности будущего специалиста? В ЦОП главной является сфера личности студента, а программные знания служат решению задачи полнее раскрыть его личностный потенциал. Преподаватель и обучающийся взаимодействуют не только для того, чтобы был усвоен некоторый объем учебного материала, но прежде всего для самореализации личностных возможностей обучающегося. В таком педагогическом взаимодействии преподаватель из «репетитора» превращается в «режиссера» и создает благоприятные обстоятельства для активного личностного роста будущего специалиста.    

Одно из важных отличий ЦОП от традиционной модели обучения, наиболее распространенной в неязыковых вузах, в том, что при традиционной модели ведущим изначально объявляется учебный (практический) аспект изучения иностранного языка – развитие умения общаться, используя различные виды речевой деятельности, приобретение знаний о строе языка, его системе и особенностях, сходстве и различии с родным языком, а остальное как бы предполагалось, перекладывалось на плечи преподавателя. В этом случае терялись познание, развитие, воспитание, и в результате, как ни парадоксально, практический аспект также терял свою значимость. При ЦОП все четыре аспекта равноправны по значимости и имеют практическую ценность, все они взаимосвязаны, и овладение одним из них влияет на овладение остальными, причем  овладение лексикой, грамматикой, фонетикой иностранного языка является не самоцелью, а инструментом для формирования речевых умений будущего специалиста. Главное – сотрудничество всех субъектов учебного процесса на занятии, ведущее к получению положительного результата.

Необходимо отметить, что становление ЦОП к процессу формирования языковой компетенции будущих специалистов зависит не только от методических знаний преподавателей, но и от того, как воспринимают преподаватели иностранных языков обучающихся, что больше всего ценят в них и на какие качества личности опираются. Внедрение центрированного на обучающемся подхода к обучению иностранным языкам во многом зависит от того, как воспринимает преподаватель обучающихся, какие качества личности считает наиболее важными. Для центрированного на обучающемся подхода особенно важны качества, свидетельствующие о самореализации «Я – концепции» каждого обучающегося.  ЦОП является отражением идей репродуктивного обучения, построенного по принципу передать обучающимся знания и получить их назад в виде ответа. При этом критерием эффективности работы преподавателя и предметом его ответственности считается грамотное высказывание обучающегося. Между тем противоречие между грамотностью и свободным высказыванием сегодня хотя и не снимается, но отходит на второй план и главными становятся выявление и развитие потенциальных умений будущего специалиста учиться, сохранение и укрепление учебной мотивации, формирование в учебном процессе личностных, то есть важных и значимых для будущего специалиста знаний. Такая тенденция, знаменующая собой ЦОП к обучению иностранным языкам в неязыковом вузе, представляется наиболее перспективной и нуждается в поддержке.  

Вопросы социально-психологической оптимизации процесса обучения, создание психологически и педагогически оптимального климата обучения, атмосферы «учения с увлечением» приводят к мысли искать пути повышения эффективности профессиональной подготовки будущих специалистов в тесном единстве с психологией общения на основе центрированного на обучающемся подхода при реализации ПОТО, основанной на организации  самостоятельной работы обучающихся на занятии и самоподготовке. Технология обучения иностранному языку рассматривается как оптимизационная деятельность, со всеми присущими ей аспектами. Все компоненты этой технологии нужно анализировать в целостном социальном контексте как способы решения проблем, с которыми сталкивается общество на определенном этапе своего развития. Разработка такой технологии обучения является, на наш взгляд, одним из основных путей решения проблемы формирования языковой компетенции студентов в условиях неязыкового вуза.

4.3. Развитие креативных способностей будущих специалистов на занятиях по иностранному языку в вузе
(О.Н. Овсянникова)

В современных условиях творческая личность становится востребованной обществом на всех ступенях ее развития. Количество изменений в жизни, происходящих за небольшой отрезок времени, настоятельно требуют от человека качеств, позволяющих творчески и продуктивно подходить к любым изменениям. Для того чтобы выжить в ситуации постоянных изменений, чтобы адекватно на них реагировать, человек должен активизировать свой творческий потенциал. 

С увеличением доли самостоятельной учебно-познавательной деятельности обучающихся в рамках федеральных государственных образовательных стандартов особенно остро стоит сегодня проблема развития креативных способностей  у обучающихся в период обучения в высших учебных заведениях. 

В современном преподавании иностранных языков в число задач коммуникативного обучения стало постепенно входить развитие креативных способностей обучающихся. Это может рассматриваться  как одна из форм процесса обучения ориентированного на студентах, где креативные задания мотивируют и способствуют активизации их творческих возможностей. 

Концепция креативности как универсальной познавательной творческой способности приобрела популярность после выхода в свет работ Дж. Гилфорда. Основани​ем этой концепции явилась его кубообразная модель структуры интеллекта: материал X операции X результаты – SOI (structure of the intellect) [200]. В этих работах он указывает на основное различие между двумя типами мыслительных операций: конвергенцией и дивергенцией. Конвергентное мышление (схождение) действует тогда, когда человеку, решающему творческую задачу, надо на основе множества условий найти единственно правильное решение. В этом значении Дж Гилфорд сравнивал способность к конвергентному мышлению с интеллектом, который измеряется высокоскоростными тестами IQ.

Под дивергентным мышлением он предложил понимать тип мышления, который идет в различных направлениях и допускает изменение путей решения проблемы и приводит к неожиданным выводам и результатам.Исходя из этого Дж. Гилфорда выделил шесть критериев креативности: способность к обнаружению и постановке проблем; способность к генерированию большого числа идей; способность к продуцированию разнообразных идей; способность на раздражители отвечать не стандартно; способность усовершенствовать объект, добавляя детали; способность решать проблемы, т.е. способность к анализу и синтезу[200]. Таким образом, была выделена операция дивергенции вместе с операциями преобразования и импликации в качестве основы креативности как общей творческой способности человека. 

Однако не все исследователи интеллекта соглашаются с этой точкой зрения. Некоторые из них пришли к выводу о слабой связи творческих способностей со способностями человека к обучению и интеллектом.

Креативность – это совокупность различных способностей, каждой из которых индивид может обладать в различной степени. Творческие способности, по мнению английских психологов, есть генерализованные интеллектуальные способности, которые могут быть развиты путем соответствующей практики. Это «комбинация гибкости, оригинальности, чувствительности к идеям, которые позволяют думающему оторваться от обычных стереотипов мышления и использовать другие продуктивные пути решения поставленных задач. Результаты, которые удовлетворяют его самого и, возможно других» [199].

Проблема отношения креативности и  интеллекта возникла в тот момент, когда креативность была выделена в качестве самостоятельного понятия. При этом исходили из того, что творческая одаренность включает в себя способности к дивергентному мышлению и к преобразованиям (IQ).

В отечественной психологии и педагогике креативность принято рассматривать как «творческость», творческие возможности человека, как некоторое особое свойство (устойчивая особенность) человеческого индивидуума, обусловливающее способность проявлять социально значимую творческую активность [25]. Для разведения понятий «творчество» и «креативность» современные исследователи пользуются двумя характеристиками: процессуально-результативной (для творчества) и субъективно-обусловливающей (для обозначения креативности).

Необходимо отметить, что развитие креативных способностей зависит от развитости творческого мышления. А исходные приемы, в творческом мышлении – это интеллектуально-логические и интеллектуально-эвристические приемы умственной деятельности. Из этого видно, что уровень развития творческого мышления личности в большей степени зависит от умений обучающегося проводить аналогии, сравнивать, анализировать, обобщать, классифицировать, давать определения, генерировать идеи, выдвигать гипотезы, выделять главное, доказывать, находить взаимосвязи между фактами и явлениями.

Показателями оценки эффективности сформированности креативных способностей также можно считать следующие: умение быстро ориентироваться в новых ситуациях; умение быстро и легко отказываться от ошибочных идей и находить другие пути решения; умение отличать достоверные результаты от правдоподобных; умение видеть и исправлять ошибки; осуществлять системный анализ проблемной ситуации, технической системы; выявлять из расплывчатой проблемной ситуации задачу и корректно ее формулировать; видеть, формулировать противоречия (административные, технические и физические) и целенаправленно разрешать их, принимая нестандартные решения;  генерировать оригинальные технические идеи; выдвигать гипотезы;  адекватно формулировать «идеальный конечный результат»; вести целенаправленный многовариантный поиск решения творческой задачи или проблемы;  осуществлять объективную оценку творческих инженерных решений; сознательно преодолевать собственную инерцию мышления (т.е. отходить от однажды выбранного взгляда на проблему). 

При обработке результатов констатирующего эксперимента был использован статистический метод сравнения, который позволяет увидеть качественные изменения в творческой деятельности обучающихся в экспериментальных и контрольных группах. Согласно результатам эксперимента только 30% респондентов способны к творческой, свободной от внешнего контроля деятельности, а остальные обучающиеся (70%) способны лишь к репродуктивной деятельности, которая лишь транслирует передачу знаний. 

Изменение требований личности и общества к результатам образования потребовало кардинальных перемен, как в содержании образования, так и в технологиях обучения.

В отличие от других дисциплин занятия по иностранному языку в вузе проводятся в виде практических и лабораторных занятий. В системе профессиональной подготовки они занимают большую часть времени, отводимого на самостоятельное обучение. Содержание этих занятий и технология их проведения должны обеспечивать развитие творческой активности личности. Они развивают научное мышление и речь обучающихся, позволяют проверить их знания, в связи, с этим упражнения, семинары, лабораторные работы выступают важным средством достаточно оперативной обратной связи. Поэтому занятия должны выполнять не только познавательную и воспитательную функции, но и функцию контроля роста обучающихся как творческих личностей.

Повторные действия в процессе работы достигают цели, если они сопровождаются разнообразием содержания учебного материала (изменением исходных данных, дополнением новых элементов в учебной задаче, вариацией условий ее решения и т. п.), рационально распределяются по времени занятия. Как известно, однообразные стереотипные повторения не приводят к осмыслению знаний.

С учетом выполняемых функций к занятию, как и к другим методам обучения в вузе, предъявляются требования научности, доступности, единства формы и содержания, органической связи с другими видами учебных занятий и практикой.

Практические занятия по данной учебной дисциплине – это коллективные занятия. И хотя в овладении теорией вопроса большую и важную роль играет самостоятельная индивидуальная работа (человек не может научиться, если он не будет думать сам, а умение думать – основа овладения любой дисциплиной), тем не менее, большое значение при обучении имеют коллективные занятия, опирающиеся на групповое мышление. Они дают значительный положительный эффект, если на них царит атмосфера доброжелательности и взаимного доверия, если обучающиеся находятся в состоянии раскрепощенности, спрашивают то, что им неясно, делятся с преподавателем и товарищами своими соображениями.

Нельзя на практических занятиях ограничиваться выработкой только практических навыков и умений решения задач, и т. п. Обучающиеся должны всегда видеть ведущую идею курса и ее связь с практикой. Цель занятий должна быть понятна не только преподавателю, но и студентам. Это придает учебной работе жизненный характер, утверждает необходимость овладения опытом профессиональной деятельности, связывает их с практикой жизни. В таких условиях обязанность преподавателя состоит в том, чтобы больше показывать обучающимся практическую значимость ведущих научных идей и принципиальных основополагающих научных концепций и положений

Как показал педагогический эксперимент и опытная экспериментальная работа, проведенная в рамках исследования, эти требования и цели достаточно успешно реализуются в креативной системе развития способностей обучающихся. 

Основная цель креативной системы образования – «разбудить» в человеке творца и развить в нем заложенный творческий потенциал, воспитать смелость мысли, уверенность в своих силах, способность генерировать новые нестандартные идеи, имеющие общечеловеческую ценность и в то же время не наносящие вреда природе, воспитать потребность в творческом образе жизни [62]. 

Стратегия развития креативных способностей предполагает системную организацию управления учебно-воспитательным процессом, ее первая характерная черта заключается в том, что личность преподавателя или организатора образования по-прежнему выступает в ней ведущей, но при этом изменяется его позиция по отношению к обучающемуся [37].

Преподаватель выступает не только как проводник предметно-дисциплинарных знаний, носитель информации, хранитель норм и традиций, но и как помощник в становлении и развитии личности обучающегося, утверждающий эту личность независимо от меры его приобщенности к знанию, меры его понимания либо непонимания.

Позиция авторитарной власти, право старшего и сильного утрачиваются, взамен их утверждается позиция демократического взаимодействия, сотрудничества, помощи, вдохновения, внимания к инициативе студента, к становлению и развитию его личности. Изменяется и позиция обучающегося, который переориентируется с результата усвоения, с полученной оценки на активное взаимодействие с преподавателем и своими сокурсниками.

Вторая характерная черта – изменение в функции знаний, которые осваиваются в вузе, и способов организации процесса их усвоения. Знание в наше время, став «третьей социальной силой» после богатства (денег) и собственно власти, дает человеку возможность занять место в современной культуре будучи представленным в оценке современного информатизированного общества, т.е. системное, междисциплинарное, обобщенное. Процесс его усвоения перестает носить характер рутинного заучивания, репродукции и организуется в многообразных формах поисковой мыслительной деятельности как продуктивный творческий процесс.

Третья черта – выдвижение на первый план социальной природы развития личности. С этим связана ориентация педагога, как на индивидуальные, так и на групповые формы обучения, совместную деятельность, на многообразие форм взаимодействия, межличностных отношений и общения, на естественное выращивание индивидуальности из «коллективного субъекта», богатого радостью повседневного сотрудничества и сотворчества. [37]

Знания в ПОТО, направленные на развитие креативных способностей, систематизируются и структурируются в соответствии с иерархией познаваемых объектов. Обучающийся должен иметь к ним открытый доступ (через базу данных или учебник) и усваивать в контексте процесса проектирования, моделирования, конструирования или исследования. Структура их предъявления целесообразно представить так, чтобы обучающийся мог выявить историю происхождения этого знания, причем не только в хронологической последовательности, но как неизбежный итог разрешения противоречий при возникновении нового его элемента. Таким образом, в новой модели знания должны быть не объектом, а средством развития обучающегося.

Из анализа самого понятия «креативность» следует, что она предполагает наличие у человека способностей, мотивов, знаний и умений для реализации деятельности, а мышление представляет собой процесс познавательной деятельности, характеризующийся обобщенным и опосредованным отражением действительности.

Поскольку креативнные способности проявляются в умении решать нестандартные задачи, новизне, уникальности и оригинальности в деятельности, то необходимо развивать их, прежде всего через развитие мышления. Что же касается непосредственно профессиональной деятельности, то в ее основе лежат знания, умения, навыки, опыт, и готовность применять их на практике.

Следовательно, для развития креативных способностей у обучающихся необходимо: овладение системой понятий, суждений и умозаключений в области профессии (специальности), базирующихся на знаниях, умениях, навыках и опыте деятельности; умение анализировать, сравнивать, классифицировать, систематизировать, обобщать; развитие нестереотипного мышления; умение применять знания на практике.

ПОТО иностранному языку предполагает широкое использование знако-символических средств, проблемно-алгоритмического, компактного (свернутого) представления учебной и художественно-графической информации (укрупненные алгоритмы, блок-схемы алгоритмов проблемных ситуаций и др.).

При развитии креативных способностей на занятиях по иностранному языку необходимо в рамках ПОТО использовать методы развивающего и проблемного обучения: проблемный, частично-поисковый (эвристический), исследовательский; эвристические и деловые игры. Это объясняется тем, что в них, как правило, преобладает продуктивно-преобразовательная деятельность обучающихся. 
Учебные игры можно охарактеризовать следующим образом: многовариантность и многоальтернативность решений, из которых требуется произвести выбор наиболее рационального; необходимость принимать решения в условиях неопределенности и в обстановке условной практики; многообразие условий проведения игры, отличающихся от стандартных, появление которых возможно в будущей практической деятельности специалиста; сжатые временные рамки, возможность неоднократной повторяемости ситуаций; наглядность последствий принимаемых решений;  интеграция теоретических знаний с практикой профессиональной деятельности, приобретение навыков работы по специальности; широкие возможности индивидуализации обучения. В игре развивается продуктивное творческое поисковое мышление обучающихся не вообще, а применительно к выполнению будущих должностных обязанностей и функций. В ходе игры имеется возможность отменить решение, которое оказалось неудачным, вернуться назад и принять другой ряд решений, для того чтобы определить их преимущества и недостатки  по  сравнению с уже опробованными. При этом одна и та же игровая  ситуация  может проигрываться несколько раз для того, чтобы дать возможность обучающимся побывать в разных ролях и предложить в них свои решения [118]. 

Большое внимание в процессе обучения должно уделяться  изучению личности и коллектива учебной группы. Для этого широко применяется диагностика личности студентов с применением современных психологических методик диагностики и психокоррекции. А изучение коллектива учебной группы происходит с помощью социометрических методик.

Целенаправленное формирование устойчивой мотивации деятельности, психологической установки на творчество является неотъемлемой частью развития креативных способностей обучающихся.

В ПОТО, направленную на развитие креативных способностей у студентов, целесообразно включать элементы коммуникативного и проблемного обучения, поисковые и исследовательские методы, благодаря которым обучающиеся могут организовать самостоятельный поиск и исследование проблем, творчески применять и добывать знания.

Целесообразно брать во внимание ролевую организацию учебного процесса. Принципиально важным является отбор и организация материала на основе ситуаций и проблем общения, которые интересуют обучающихся каждого возраста, так они способствуют формированию ценностных ориентаций развитию креативных способностей. И.А. Зимняя предлагает развивать у обучающихся практические умения работать с «иноязычными сообщениями» вне зависимости от использования  языка в их дальнейшей работе. К таким умениям относятся реферирование, аннотирование, комментирование, перевод иностранной речи в различных условиях устного и письменного общения [61].

При реализации ПОТО, направленной на развитие креативных способностей у обучающихся новизна проявляется в различных компонентах занятия: прежде всего новизна речевых ситуаций (смена предмета общения, проблемы обсуждения, речевого партнера, условий общения и т.д.). Это и новизна используемого материала (его информативность), и новизна организации учебного занятия (его видов, форм), и разнообразие приемов работы. В этих случаях обучающиеся не получают прямых указаний к запоминанию – оно становится побочным продуктом речевой деятельности с материалом.

Личностная ориентация общения – это важный компонент ПОТО иностранному языку, так как безликой речи не бывает, речь всегда индивидуальна. Любой человек отличается от других и своими природными свойствами (способностями), и умением осуществлять учебную и речевую деятельность. У каждого индивида свой жизненный опыт, контекст деятельности, в которую он вовлечён и является основой его взаимоотношений с другими людьми. Каждый субъект обладает набором определенных чувств и эмоций (один гордится своим городом, другой - нет), своими интересами, своим статусом в коллективе.

В проектируемой ПОТО предусмотрено коллективное взаимодействие – такой способ организации процесса, при котором обучающиеся активно общаются друг с другом, и условием успеха каждого являются успехи остальных (работа над творческими проектами).

Преподавателям важно при этом использовать моделирование, так как объем страноведческих и лингвистических знаний очень велик и не может быть усвоен в рамках курса, изучаемого в вузе. Поэтому необходимо отобрать такой объем знаний, который будет необходим, чтобы представить культуру страны и систему языка в концентрированном, модельном виде. Содержательную сторону языка могут составлять проблемы по изучаемой теме.

Преподаватель, создавая проблемную ситуацию, направляет обучающихся на ее решение, организует поиск решения. Таким образом, обучающийся ставится в позицию субъекта своего обучения, и как результат у него образуются новые знания, он овладевает новыми способами действия. Трудность управления проблемным обучением в том, что возникновение проблемной ситуации – акт индивидуальный, поэтому от педагога требуется использование дифференцированного и индивидуального подхода.

На занятиях по иностранному языку в рамках ПОТО реализуются следующие методические приемы создания проблемных ситуаций, когда преподаватель подводит обучающихся к противоречию и предлагает им самим найти способ его разрешения; сталкивает противоречия практической деятельности; излагает различные точки зрения на один и тот же вопрос; предлагает учебной группе рассмотреть явление с различных позиций (например, юриста, финансиста, педагога); побуждает обучающихся делать сравнения, обобщения, выводы из ситуации, сопоставлять факты; ставит конкретные вопросы (на обобщение, обоснование, конкретизацию, логику рассуждения); определяет проблемные теоретические и практические задания (например: исследовательские); ставит проблемные задачи (например: с недостаточными или избыточными исходными данными, с неопределенностью в постановке вопроса, с противоречивыми данными, с заведомо допущенными ошибками, с ограниченным временем решения, на преодоление «психологической инерции» и др.).

В целях повышения качества образования сегодня для вуза является актуальным создание специальных аудиторий и залов библиотек открытого доступа, с единой учебно-информационной сетью, позволяющей получать учебную информацию (вообще доступ к мировой культуре) в различных формах, что позволит повысить внутреннюю мотивацию обучающегося, пробудить любопытство, раскрыть креативные способности и фантазию субъекта образования.

Творчество должно сопровождать процесс профессионального становления каждого обучающегося, так как такие качества, определяющие креативную личность, как гибкость и оригинальность мышления, способность видеть, понимать и решать существующие проблемы, генерировать новые идеи и гипотезы обеспечивают формирование высококвалифицированного специалиста.

4.4. Формирование профессионального интереса у учащихся средних профессиональных учебных заведений средствами иностранного языка 
(О.Н. Пантелеева)
Проблема интереса к обучению является актуальной на протяжении многих лет. В самых разнообразных её трактовках в классической педаго​гике главную функцию интереса часто видели в том, чтобы приблизить ученика к уче​нию, заинтересовать его так, чтобы учение для ученика стало же​ланной потребностью, без удовлетворения которой немыслимо его благополуч​ное формирование.
Весь многовековой опыт прошлого даёт основание утверждать, что интерес в обучении представляет собой важный и благоприятный фактор его построе​ния. Однако в по​нимании сущности интереса до настоящего времени нет единого мнения.
Проведенный анализ существующих подходов к рассмотрению этого феномена позволяет сделать выводы о некоторых противоречиях и неоднозначности взглядов на неё, о наличии нескольких направлений в исследовании, заключающихся в различных подходах к трактовке и определению сущности и содержания понятия «профессиональный интерес». 

Расхождения обнаруживаются как в определении содержания и характерных свойств интереса, так и в вопросах его происхождения. Это можно объяснить, с одной стороны, сложностью понятия «интерес», многообра​зием проявлений его свойств и различием методологических позиций, которыми руководствуются при изучении интереса научные школы, с другой. Первое направление, сторонниками которого являются (Н.М. Владимирова, Н.И. Мешков, В.Э. Мильман) рассматривают познавательные и профессиональные интересы как альтернативные. В рамках второго направления (Т.Л. Бадоев, Ю.М. Орлов) познавательный интерес рассматривается как структурный компонент профессионального интереса. Третье направление в исследовании профессиональных интересов, напротив, связано с включением профессионального интереса, который направлен на предмет будущей профессиональной деятельности, в структуру познавательных интересов. 
Проанализировав различные мнения, правомерно утверждать,  о существовании некой  зависимости между познавательным и профессиональным интересами, которая заключается в том, что, сформированность познавательных интересов является необходимой частью успешной профессиональной подготовки учащихся  с  наличием у них  самостоятельности, творческого подхода и стремлений к познавательной деятельности. 

Нами разделяется позиция тех исследователей, которые указывают на существующую взаимосвязь познавательных  и  профессиональных интересов. 
Если обратиться к высказыванию Л.С. Рубинштейна о том, что интерес является специфическим мотивом познавательной деятельности, направленным на определенный предмет, и рассматривать в качестве этого предмета будущую профессиональную деятельность, то, безусловно, профессиональный интерес приобретает конкретность. 

Профессиональная подготовка учащихся основывается на осознании личностных мотивов и учитывает конечный результат обучения, реализацию связи учебной и профессиональной деятельности. Следовательно, правомерно рассматривать профессиональный интерес как проявление социогенного мотива, ориентирующего на саморазвитие и самореализацию личности в конкретной практической деятельности, т. е. в профессии, он связан с осознанием социальной значимости получения образования. 

Интересы выступают в учебной деятельности формой проявления этих мотивов, они влияют на эффективность ее протекания. Профессиональный интерес является субъективной формой проявления профессионального мотива. 

В первую очередь на успешное формирование профессионального интереса будет влиять такой фактор, как  содержание учебной дисциплины, так как научить будущих специалистов видеть и понимать практическую значимость изучаемых ими предметов – одна из задач профессионального обучения.  

Внутрипредметные и межпредметные связи в обучении будут также способствовать установлению общности в развитии отдельных явлений, изучаемых разными науками.
Другим, не менее значимым фактором формирования профессионального интереса является личностный смысл деятельности, организуемой на учебных занятиях. В работах Э.Ф. Зеер утверждается, что деятельность мотивирует человека в той степени, в какой она приобретает для него личностный смысл [60].
В процессе профессиональной подготовки должно осуществляться осознание личностью мотивов учения, реализация связи учебной и профессиональной деятельности, формирование профессиональной направленности.
Исходя из сказанного, возможно, классифицировать профессиональные интересы по способам получения и применения знаний, что позволяет выделить следующие их виды: интерес к  содержанию профессиональных  знаний;  интерес  к применению приобретенных профессиональных знаний на практике; интерес к получению знаний в результате практической деятельности.

Опытно-экспериментальная работа, направленная на исследование проблемы формирования профессионального интереса средствами иностранного языка у учащихся Орловского базового медицинского колледжа, дала следующие результаты (см. табл. 4.1). Здесь приведены итоговые данные экспериментального обучения с применением ПОТО, направленной на формирование профессионального интереса у учащихся.

Таблица 4.1
Оценка учащимися проявления видов профессиональных интересов
	№
	Виды профессионального интереса
	Контрольная гр. 
%
	Экспериментальная гр. 
%

	1
	Интерес к содержанию профес-сиональных знаний.
	35%
	65%

	2
	Интерес к применению приобретен-ных профессиональных знаний на практике.
	43%
	22%

	3
	Интерес к получению знаний в результате практической деятель-ности, теоретическому осмыслению ее результатов.
	21%
	14%

	 Итого:
	65
	70


Первый вид профессионального интереса неразрывно связан с развитием познавательных интересов. В данном случае познавательный интерес и профессиональный интерес имеют единую основу.

Выделим этапы формирования профессионального интереса через развитие познавательных интересов: первый этап учебно-познавательной деятельности сводится к осознанию учащимися целей и задач изучения конкретного предмета; второй этап – восприятие знаний, эти знания приобретаются при прослушивании, наблюдении или чтении учебного материала и понимании его смысла; третий этап учебно-познавательной деятельности – это осмысление знаний, на этом этапе важную роль играет самостоятельная работа; на четвертом этапе происходит закрепление знаний, выработка умений и навыков; пятый этап познавательной деятельности – применение знаний на практике; шестой этап – проверка результатов обучения, которая организуется преподавателем. Последний этап является итогом проделанной работы.

Очевидно, что любая профессиональная деятельность имеет специальную направленность, основанную на использовании специальной лексики или терминологии. Обучение любой профессии, в том числе и профессии медицинского работника среднего звена, невозможно без овладения профессиональным языком, в котором для обозначения многочисленных предметов, явлений, процессов, действий и т.д. существуют специальные слова, словосочетания, называемые терминами. Без понимания и запоминания терминов нельзя разобраться в содержании специальных дисциплин, изучаемых в медицинском учебном заведении. 

В каждом термине, в определении его значения отражено соответствующее научное понятие, система научных понятий конкретной профессиональной деятельности.  Владение такой системой отличает простого обывателя от профессионала. Каждая из дисциплин профессиональной подготовки (терапия, отоларингология, анатомия и физиология человека и др.) имеет такую систему. Совокупность всех терминосистем является профессиональным языком или медицинской терминологией. 

Таким образом, изучение латинского языка не только может, но и должно способствовать формированию профессионального интереса у учащихся средних профессиональных медицинских учебных заведений, так  как через содержание данной дисциплины формируется интерес к будущей профессии, в то время, когда предметы клинического цикла еще не изучаются.
Второй вид профессионального интереса, рассматриваемый нами, – интерес к применению приобретенных профессиональных знаний на практике – формируется в процессе применения усвоенных знаний, умений и навыков.
Проявление интереса к содержанию профессиональных знаний означает тот факт, что происходит сближение мотивов учения и мотивов профессиональной деятельности. Именно профессиональная деятельность обеспечивает стремление к применению знаний, осуществление переноса знаний и способов деятельности в новые ситуации. Это имеет большое значение в обучении. 
Главной задачей этого вида профессионального интереса при обучении в средних профессиональных медицинских учебных заведениях является такая организация учебной деятельности, где существовала бы взаимосвязь между усвоенными теоретическими знаниями и их практическим применением. В обучении важно моделировать реальные производственные условия, в которых применяются эти знания, умения и навыки.

При трансформации учебной деятельности в профессиональную явными для учащихся средних профессиональных медицинских учебных заведений становятся следующие аспекты: латинский язык нужен для общения  между специалистами, говорящими на разных национальных языках; созданы международные ботанические и зоологические номенклатуры (номенклатуры опухолей, названий патологических процессов); есть опыт создания словарей по клиническим дисциплинам; в нашей стране и ряде других стран принято выписывать рецепты на латинском языке; утверждение новых лекарственных средств идет одновременно на двух языках, один из которых непременно латинский;  статьи о лекарственном сырье и лекарственных средствах даются также на нескольких языках, в том числе и латинском. Как итог, происходит трансформация содержания познавательной деятельности в профессиональную, столь необходимую на этапе получения профессии. 

Таким образом, по характеру своей профессиональной деятельности медицинский работник любого уровня, в том числе и медицинский работник среднего звена, должен освоить латинский язык для его использования в практике своей профессиональной деятельности, как на этапе приобретения профессии, так и в процессе будущей работы по специальности.
Третий вид профессионального интереса – интерес к получению знаний в результате практической деятельности. 
Профессиональное становление обучающихся происходит в процессе изучения ими специальных дисциплин, в решении самостоятельных производственных задач и т.д. Главной особенностью содержания профессиональной подготовки является ориентация на конкретную практическую деятельность. Поэтому тесная связь теоретической и практической деятельности является важной, а подход к определению содержания профессионального обучения меняется. На  первый  план  выдвигается  прикладной характер    подготовки    специалистов, поэтому существует  необходимость его отражения в содержании образования. Именно это является основой для формирования профессионального типа мышления и синтеза знаний из различных областей для успешного решения профессиональных задач. Принципиально важно то, что данный уровень знаний является самым высоким, так как означает овладение учащимися особым методом научного познания изучаемых объектов, явлений и процессов.
Так как обучение в средних специальных медицинских учебных заведениях включает в себя большое количество часов производственной практики, наличие этого вида профессионального интереса у учащихся имеет большое значение, суть которого в интеграции теоретической и практической подготовки, а, следовательно, приобретении в процессе практического обучения новых знаний, которые основываются на теоретическом осмыслении профессиональной деятельности и собственной практической деятельности. Полученные знания могут быть инструментом профессиональной деятельности.
Поэтому необходимо не только вооружить человека специальными знаниями и умениями в области, выбранной им профессии, но и методами учебной деятельности, с помощью которых добываются знания и формируются соответствующие умения. 

Формирование профессиональных интересов содействует решению одной из сложнейших и наиболее значимых задач профессиональной подготовки – формированию готовности к будущей профессиональной деятельности. Правомерно говорить, что сформированность профессиональных интересов будет служить основой для оценки готовности специалистов к производственной деятельности.
Из сказанного выше следует, что формирование профессиональных интересов неразрывно связано с развитием познавательных интересов учащихся, что обусловливается характером организуемой учебной деятельности и служит основой для выполнения профессиональной деятельности.

Резюмируя сказанное выше можно придти к выводу, что профессиональный интерес – явление социальное и относится к группе интересов по содержанию. Принимая во внимание то, что профессиональная подготовка основывается на осознании личностных мотивов, учитывая конечный результат, то есть профессиональную деятельность, мотивы учения при получении профессии можно отнести к социогенным  мотивам, которые формируются в процессе становления личности через стремление войти в определенную социально - профессиональную группу, профессиональный интерес связан с получением профессии.  

Под профессиональным интересом у учащихся средних специальных медицинских учебных заведений целесообразно понимать окрашенное положительными эмоциями отношение учащихся к приобретаемым профессиональным знаниям, навыкам и умениям с целью их практического применения в дальнейшей профессиональной деятельности.  Профессиональный интереса представляет собой комплексное образование, включающее совокупность нескольких его элементов (к содержанию профессиональных знаний;  к  применению приобретенных профессиональных знаний на практике; к получению знаний в результате практической деятельности,  теоретическому осмыслению ее результатов), которые формируются у учащихся в процессе изучения ими  общепрофессиональных дисциплин, в частности латинского языка и медицинской терминологии. 

Названные элементы профессионального интереса способствуют эффективному формированию мотивации учащихся к содержанию учебных дисциплин профессиональной направленности; применению приобретенных знаний в области латинского языка и медицинской терминологии при изучении предметов клинического цикла и использование их в практической деятельности; а также возникновение интереса к приобретению новых знаний в процессе практической деятельности. 

4.5. Проектирование профессионально-ориентированной технологии обучения студентов неязыковых вузов в системе подготовки государственных служащих

(Н.Г. Акатова)
В современных условиях модернизации  и технологизации образовательного процесса особый научный интерес представляет вопрос оценки качества языкового образования студентов неязыковых специальностей. Появляются различные технологии обучения, позволяющие решать комплексные педагогические задачи, стоящие перед преподавателями высших учебных заведений. Одной из таких технологий выступает компьютерное тестирование, способное диагностировать, производить мониторинг знаний обучающихся, а также своевременно  корректировать и прогнозировать учебный процесс. Ниже на примере учебной дисциплины «Иностранный язык» для специальности 080504 – «Государственное и муниципальное управление» будет рассмотрен процесс проектирования ПОТО, основанной на компьютерном тестировании, которое выступает составной частью предлагаемой технологии и обусловлено организацией в вузе мониторинга качества языковой подготовки будущих государственных и муниципальных служащих с применением ДКИО учебной дисциплины. Таким образом, в основе технологии лежит проектирование и конструирование целостного дидактического процесса, представляющего собой специально организованное, целенаправленное взаимодействие преподавателя и обучающихся. 
Педагогическое проектирование ПОТО, направленной на объективное оценивание уровня языковой подготовки и осуществление мониторинга качества образовательного процесса – сложная и многоуровневая деятельность преподавателя, осуществляемая как ряд последовательных этапов, приближающих проект предстоящей педагогической деятельности от общей цели к конкретным методам действия, обеспечивающим решение дидактических задач.

Технологические аспекты организации компьютерного тестирования представляют собой совокупность взаимообусловленных, последовательных этапов, предполагающих постановку общих целей и их максимальное уточнение в соответствии с требуемым содержанием; выбор методов, форм и средств обучения; оценку текущих результатов и, при необходимости, поправку, коррекцию учебного процесса.   

Следует отметить, что ключевым элементом проектируемой ПОТО является обратная связь между конечным результатом учебной деятельности и каждым промежуточным этапом проектирования. Она выступает в качестве связующей артерии, которая пронизывает весь учебный процесс и позволяет его оперативно и своевременно корректировать.

Рассмотрим основные этапы проектирования ПОТО, основанной на реализации компьютерного тестирования.  

Первым этапом проектирования технологии, от которого зависит результативность всего процесса обучения, является этап целеполагания. Считаем целесообразным классифицировать дидактические цели на системные, предметные, модульные и цели конкретного занятия [36]. Системный уровень предусматривает формирование общих целей профессионального образования в соответствии с ГОС ВПО. Предметный уровень предполагает формулирование дидактических целей для изучения в вузе конкретной учебной дисциплины. На модульном уровне, а также уровне конкретного учебного занятия происходит детализация предметных целей обучения. 

Учебная дисциплина «Иностранный язык» относится к циклу «Общие гуманитарные и социально-экономические дисциплины» и изучается студентами специальности 080504 – Государственное и муниципальное управление на 1-2 курсе их подготовки в вузе. Исходя из требований государственного образовательного стандарта, предъявляемых к минимуму содержания и уровню подготовки выпускника по этой специальности, будущий специалист должен: обладать способностью к анализу, организации и планированию в области государственного и муниципального управления; уметь осуществлять научно-исследовательскую и инновационную деятельность в целях получения нового знания; быть способен к самосовершенствованию, расширению границ своих научных и профессионально-практических познаний, уметь использовать методы и средства познания, различные формы и методы обучения и самоконтроля, новые образовательные технологии, для своего интеллектуального развития и повышения культурного уровня; вести профессиональную деятельность в иноязычной среде, понимать современные тенденции развития политических процессов в мире, мировой экономики и глобализации, ориентироваться в вопросах международной конкуренции;  уметь использовать информационные технологии для решения различных исследовательских и административных задач, критически оценивать информацию и конструктивно принимать решение на основе анализа и синтеза; обладать способностью использовать знание методов и теорий гуманитарных, социальных и экономических наук при осуществлении экспертных и аналитических работ; владеть методами и инструментальными средствами, способствующими интенсификации познавательной деятельности.

Таким образом, на основе системного уровня были сформулированы общие цели подготовки специалистов квалификации «Менеджер». Следует при этом отметить, что данная целевая установка носит обобщенный характер и требует дальнейшей ее детализации. В связи с этим представляется необходимым сформулировать цели изучения дисциплины «Иностранный язык».     

Задачами обучения иностранному языку являются: овладение лексическим минимумом в объеме 4000 учебных лексических единиц общего и терминологического характера; формирование понятия дифференциации лексики по сферам применения (бытовая, терминологическая, общенаучная, официальная и др.); освоение различных видов речевой деятельности; овладение лексико-грамматическим минимумом, необходимым для профессиональной коммуникации; формирования понятия об обиходно-литературном, официально-деловом, научном стилях, стиле художественной литературы; формирование представления о культуре и традициях стран изучаемого языка, правилах речевого этикета; овладение основами публичной речи (устное сообщение, доклад).    

 На курс обучения иностранному языку по названной специальности отводится 340 часов; 170 часов – практических (аудиторных) занятий и 170 часов – на самостоятельную работу. Каждый семестр заканчивается, как правило, сдачей студентами зачета. Полный курс обучения иностранному языку заканчивается экзаменом.  

Весь курс обучения подразделяется на два последовательных, взаимосвязанных этапа, каждый из которых имеет свои задачи и особенности. 

На первом этапе (он совпадает с первым и вторым семестрами) осуществляется дальнейшее совершенствование знаний, умений и навыков студентов, которыми они владеют в соответствии с требованиями школьной программы с тем, чтобы полностью подготовить их в дальнейшем к чтению оригинальной литературы на иностранном языке. Выполнению этой задачи содействует ранняя специализация обучения, под которой понимается направленность тематики устной речи и текстов для чтения на овладение лексико-грамматическим материалом, необходимым для чтения неадаптированных текстов.

 В течение второго этапа (с третьего по четвертый семестры) преподавание иностранного языка направлено на овладение обучающимися умениями и навыками чтения со словарем и без словаря текстов политической направленности, актуальных газетных и журнальных статей, профессионально-ориентированных текстов. Чтение иноязычной литературы на данном этапе подчинено одной задаче – извлечению новой информации, которую студенты используют в своей учебной и научной работе, например: для написания курсовых работ, научных докладов, рефератов. Кроме того, они должны научиться делать адекватный перевод, аннотировать и реферировать тексты профессиональной направленности. В области обучения устной речи задача состоит в формировании умений делать сообщения и вести беседу в пределах тематики, непосредственно связанной со специальностью. 

С учетом этого были сформулированы цели изучения указанной дисциплины на предметном уровне: формирование представления о системе изучаемого языка и умения этой системой пользоваться в процессе речевой деятельности; приобщение к иноязычной культуре, расширение лингвистического кругозора через страноведческую информацию, которую хранит изучаемый язык; овладение всеми видами речевой деятельности, связанных с предстоящей профессиональной коммуникацией; развитие языковых знаний студентов, включающих фонетические явления; грамматические формы и конструкции; правила словообразования; правила сочетаемости лексических единиц; терминологию, характерную для государственного и муниципального управления; формирование мотивации к дальнейшему овладению иностранным языком и культурой как частью мировой культуры; развитие способности к исследовательской работе и системному анализу, умения получать новые знания с помощью современных образовательных и информационных технологий. 

Описанные выше цели, на наш взгляд, не дают возможности проверить степень их достижения обучающимися, так как формулировки носят общий характер. Следовательно, данные цели не могут быть использованы для проведения конкретного учебного занятия. В связи с этим целесообразна детализация предметных целей обучения на модульном уровне, а также уровне конкретного учебного занятия. 

В рамках проектирования ПОТО под модулем следует понимать логически завершенную единицу учебного материала, которая имеет свои цели и содержание, предполагает различные формы обучения и контроля [67]. Каждый модуль включает в себя темы. Объединение тем в единый модуль определяется общностью целей и задач, реализуемых преподавателем в учебном процессе. Именно тема является наиболее характерной смысловой частью данной дисциплины, овладение которой позволяет получить требуемые знания, приобрести необходимые навыки и умения. 

 Рассмотрим на конкретном примере использование модульного подхода при детализации целевой установки изучения учебной дисциплины «Иностранный язык». Исходя из задач проектирования ПОТО считаем целесообразным рассмотреть второй этап обучения, поскольку на данном этапе преподавание иностранного языка имеет ярко выраженную профессионально-ориентированную направленность. Второй этап обучения предполагает изучение 5 модулей, которые представлены в таблице 4.2.

Таблица 4.2
Распределение тем учебной дисциплины 
«Иностранный язык» (английский) по модулям
	Название модуля
	Темы модуля

	1. Государственная служ-ба в Великобритании.
	Структура государственной службы.

Государственная служба сегодня.

Права и обязанности государственных служащих.

Карьера государственного служащего.

 Кадровая политика Британии.

	2. Местное самоуправ-ление в Великобритании.
	2.1. Структура местного самоуправления.

2.2. Закон о местном самоуправлении 1972г.

2.3. Муниципальный Совет Лондонского Сити.

2.4. Парламент и местные советы.

2.5. Доходы и расходы местного самоуправления.

	3.Обучение государственных служащих.
	3.1. Обучение и повышение квалификации.

3.2. Инвестиции в обучение и повышение квалификации.

3.3. Стратегия использования человеческих ресурсов.

3.4. Требования к государственным служащим.

3.5. Роль государственных служащих в жизни общества.

	4.Набор государственных служащих.
	4.1. Профессиональный отбор на государственные должности.

4.2. Принцип «политической благонадежности».

4.3. Принцип свободного и равного доступа к государственной службе.

4.4. Способы отбора государственных служащих.

4.5. Система отбора государственных служащих.

	5.Этические нормы управления. 
	5.1. Психологический климат внутри коллектива.

5.2. Структура программы «система предложений».

5.3. Отношения между руководителем и подчиненными.

5.4. Понятие этики в управлении персоналом.

5.5. Программы на установление этических норм в структуре государственной службы. 


Следует уточнить, что основной задачей этого этапа обучения является формирование практических навыков различных видов речевой деятельности: говорения, аудирования, чтения и письма, из которых чтение иноязычного текста является приоритетным направлением в преподавании иностранного языка. Исходя из этого, общая целевая установка для изучения модуля № 3 была определена следующим образом: 

1.Закрепить навыки и умения артикуляции звуков, интонации, акцентуации и ритма нейтральной речи, познакомить обучающихся с основными особенностями полного стиля произношения, характерными для профессиональной коммуникации.

2. Развивать навыки чтения текстов по широкому и узкому профилю специальности с целью извлечения информации, определения наличия или отсутствия запрашиваемой информации, выделения главных компонентов содержания текста.                                                                                                        
3.Развивать навыки оформления делового письма, конверта, резюме, письма-заявления, письма-уведомления, письма-запроса, электронного сообщения.

4. Познакомить с основной информацией о традициях английской государственной службы, основными тенденциями в области подготовки и обучения специалистов. 

5. Начать формировать навыки публичной речи: сообщение, доклад, дискуссия. Развивать умение анализировать, сравнивать, выражать оценку излагаемому материалу.

 6. Продолжать развивать навыки восприятия диалогической и монологической речи с использованием наиболее употребительных и относительно простых лексико-грамматических средств в основных коммуникативных ситуациях неофициального и официального общения.  

Приведем пример детализации целей обучения на уровне конкретного учебного занятия для темы 3.5. «Роль государственных служащих в жизни общества»: закрепление лексических навыков по теме 3.4. «Требования к государственным служащим»; формирование лексических навыков по теме 3.5. «Роль государственных служащих»; введение нового лексического материала; формирование грамматических навыков по теме: «Согласование времен» (“Sequences of Tenses”); закрепление навыков оформления письма-заявления, письма-запроса; формирование навыков монологической речи по теме: «Обучение государственных служащих в Великобритании и России».

На изучение модуля №3,  согласно тематического плана, отводится 30 часов учебных занятий. Из них: 15 часов – практические аудиторные занятия, 15 часов – самостоятельная внеаудиторная работа студентов. 
Поставленными целями обучения определяются направления для следующего этапа проектирования ПОТО в контексте будущей профессиональной деятельности специалиста – отбор и структурирование содержания обучения.     

Структурными элементами содержания обучения иностранному языку студентов неязыковых вузов являются три основных компонента: лингвистический, психологический и методологический. Лингвистический компонент заключается в том, что технология преподавания иностранных языков опирается на исследования лингвистики – науки, занимающейся изучением языков как определенных кодовых систем, которыми люди пользуются для общения. Лингвистический компонент содержания обучения предполагает отбор необходимого материала: языкового (лексического, грамматического, фонетического), речевого, социокультурного.
Психологический компонент призван определить те навыки и умения, которые должны быть сформированы в процессе обучения на данном конкретном этапе и применительно к данным конкретным условиям. Сущность методологического компонента содержания обучения сводится к тому, что в процессе обучения преподаватель не только объясняет материал и организует его правильную отработку, но и предлагает обучающимся определенные алгоритмы выполнения заданий, обучает их базовым приемам самостоятельной работы. Содержание обучения не является постоянным. Оно представляет собой целостную систему и находит свое выражение в учебной программе (состав и содержание основных учебных элементов), которая дает возможность подготовить специалистов в области государственного и муниципального управления, способных осуществлять межкультурную коммуникацию в последующей научной и профессиональной деятельности.

 Следующим этапом проектирования технологии компьютерного тестирования является разработка процессуальной стороны обучения. Поиск дидактических процедур усвоения языкового материала в рамках определенной тематики связан с выбором методов, форм и средств обучения. 

Рассмотрим реализацию процессуального компонента в рамках проектируемой ПОТО. Формирование специалиста в области государственной службы, обладающего творческими способностями, критическим мышлением, профессиональной грамотностью, предполагает применение методов активизации и проблематизации языкового образования. В ряду проблемных по своему характеру методов в контексте настоящего исследования целесообразно использовать метод проектов, дискуссионный метод и метод ролевых игр. Метод проектов предполагает определенную совокупность учебно-познавательных приемов и действий обучающихся, которые позволяют решить ту или иную проблему в результате самостоятельных познавательных действий и предполагающих презентацию этих результатов в виде конкретного продукта деятельности. При изучении темы 3.1. студентам было предложено разработать проект по теме «Обучение и повышение квалификации государственных служащих». При реализации метода проектов была использована групповая форма работы, которая предусматривала деление студентов на три группы для решения конкретной учебной задачи. В результате были подготовлены и удачно защищены следующие проекты: «Проблемы обучения государственных служащих в России и Великобритании», «Роль государства в обучении и повышении квалификации государственных служащих», «Мастерство и эффективная реализация управления». Работа над проектом подтвердила тот факт, что использование данного метода в практическом обучении способствует повышению мотивации обучающихся к самостоятельному развитию своих способностей, а также проверке результатов подготовки учебно-образовательного процесса. 

При изучении темы 3.4. «Требования к государственным служащим» студенты определяли основные качества, необходимые государственному служащему в процессе его профессиональной деятельности, сравнивали критерии оценки мастерства управления в России и Великобритании. Этот вид работы предполагает использование дискуссионного метода и фронтальной формы обучения. Преподаватель управляет учебно-познавательной деятельностью студентов всей группы, работающей над единой задачей. 

 В рамках проектируемой ПОТО на завершающем этапе изучении модуля №3 были использованы учебно-ролевые игры «Applying for a job» («Прием на работу»); «Promotion» («Продвижение по служебной лестнице»); «The Best Manager» («Лучший менеджер»), направленные на закрепление навыков монологической/диалогической речи, чтения, аудирования, письма.      

Обучение иностранному языку студентов неязыковых факультетов вузов осуществляется в следующих организационных формах, предусмотренных программой: практические аудиторные занятия, различные виды самостоятельной работы. 

Проектируемая ПОТО предполагает использование различных дидактических средств. Так, например, при изучении модуля №3 были использованы следующие средства обучения: технические средства: интерактивная доска, персональные компьютеры; методические средства: учебные пособия, учебно-методические разработки, раздаточный материал; лингвистические средства: словари, грамматические справочники.

Все описанные выше методы, формы и средства обучения студентов реализовывались в рамках проектируемой технологии в зависимости от конкретных педагогических задач, решаемых преподавателем на том или ином этапе языковой подготовки.

Изложенное выше позволяет перейти к следующему этапу проектирования ПОТО – этапу оценки и контроля результатов обучения, его коррекции. Реализация в рамках проектируемой технологии данного этапа позволяет осуществить мониторинг качества языковой подготовки, направленный на выявление определенных закономерностей в деятельности преподавателей и студентов, анализ которых позволяет выстраивать стратегию дальнейших действий, корректировать учебный процесс. Реализация мониторинга качества языковой подготовки обучающихся осуществлялась посредством предварительного, текущего, промежуточного и итогового компьютерного тестирования. 

В качестве основного средства организации компьютерного тестирования использовался дидактический комплекс информационного обеспечения учебной дисциплины «Английский для государственных служащих» который представляет собой целостную систему, в которую интегрированы прикладные программные педагогические продукты, базы данных и знаний в изучаемой предметной области, а также совокупность дидактических средств и методических материалов, всесторонне обеспечивающих и поддерживающих реализуемую педагогом ПОТО. Учитывая специфику преподавания иностранного языка при подготовке кадров государственной и муниципальной службы, в дидактический комплекс включены: электронное учебно-методическое пособие; типовой комплект средств информационной поддержки, включающий электронный профессионально-ориентированный словарь и электронный практикум; программа педагогического тестирования, разработанная с целью объективного оценивания уровня языковой подготовки и осуществления мониторинга и прогнозирования качества образовательного процесса, а также методические рекомендации для студентов и преподавателей.  

Электронное учебно-методическое пособие «English In Civil Service» не является альтернативой базовому учебнику. Оно представляет собой дополнительную информацию, способствующую лучшему усвоению изучаемого на занятиях материала. Пособие состоит из 4 разделов: «Грамматика английского языка»; «Наглядные пособия»; «Правила оформления делового письма»; «Профессионально-ориентированные тексты по пройденным модулям». 

Одним из элементов дидактического комплекса информационного обеспечения является типовой комплект средств информационной поддержки. Он представлен электронным профессионально-ориентированным англо-русским словарем (содержит 51 381 лексических единиц) и электронным практикумом.
Для автоматизации процесса педагогических измерений и осуществления систематического мониторинга качества языковой подготовки в дидактическом комплексе предусмотрено наличие компьютерной программы педагогического тестирования «E/Testing for Civil Servants». Реализацию программы предложено осуществлять с помощью разработанного алгоритма, включающего четыре этапа (рис. 4.2). 
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Рис. 4.2. Алгоритм работы с программой педагогического тестирования «E/Testing for Civil Servants» (на примере изучения одного модуля)

Первый этап включает проведение предварительного компьютерного тестирования, основной целью которого является определение исходного уровня обученности студентов, выявление пробелов в их знаниях и установление необходимой и допустимой степени сложности изложения нового материала. На втором этапе происходит изучение модуля учебной программы, состоящего из определенного количества тем. После изучения каждой темы каждого модуля проводится текущее компьютерное тестирование с целью определения степени сформированности языковых умений и навыков студентов. После каждого текущего компьютерного тестирования происходит своевременная коррекция и дальнейшее прогнозирование учебно-воспитательного процесса. Третий этап предполагает проведение промежуточного компьютерного тестирования для определения степени усвоения обучающимися пройденного модуля в целом. На данном этапе преподаватель также корректирует и прогнозирует учебно-воспитательный процесс. Четвертый этап является заключительным и подразумевает проведение итогового компьютерного тестирования, целью которого является определение уровня владения всеми изученными модулями в процессе обучения. Как правило, итоговое компьютерное тестирование целесообразно проводить в ходе экзамена. По завершению выполнения данного этапа происходит коррекция учебно-воспитательного процесса, подведение его итогов. Следует особо подчеркнуть, что описанные этапы работы с программой взаимосвязаны и взаимозависимы. Четкое, последовательное выполнение каждого этапа обусловливает систематическую диагностику и мониторинг качества языковой подготовки будущих государственных и муниципальных служащих. 

Методические рекомендации по использованию дидактического комплекса включают его подробное описание, примеры тестовых заданий для компьютерного тестирования и список рекомендованной литературы. 
Использование данного комплекса в учебном процессе способствует формированию интереса и мотивации у обучающихся к изучению иностранного языка. Об этом убедительно свидетельствуют результаты опытно-экспериментального обучения. Так, в частности, 35,19% студентов указали на то, что самостоятельная работа с комплексом существенно помогла повысить успеваемость по иностранному языку; разработанный комплекс способствовал повышению творческой активности на занятиях 51,85% обучающихся; 75,93% выразили желание изучать другие учебные дисциплины с помощью данного комплекса. Абсолютное большинство студентов (87,6%) признают возможность повышения мотивации к изучению иностранного языка за счет применения на занятии компьютерного тестирования с использованием входящей в комплекс программы «E/Testing for Civil Servants», 75,2% обучающихся считают, что компьютерное тестирование создает комфортные психологические условия, исключающие стрессовые ситуации во время процедуры контроля. 

Таким образом, результаты проведенного исследования позволили установить эффективность использования ПОТО, основанной на реализации компьютерного тестирования, в учебном процессе. Кроме того, они указывают на значительные резервы использования данной технологии в учебной деятельности, связанные с дальнейшей интенсификацией процесса обучения. 

Раздел 5.

Профессионально-ориентированная подготовка специалистов в профильных учебных заведениях

5.1. Композиционная пропедевтика как средство формирования начальных пространственных представлений будущего дизайнера

(Г.В. Бакалдина)
Возникновение, развитие и укрепление разнообразных форм дизайнерского творчества связано с проявлением специфического свойства человеческой сущности – проектного сознания. Большинство людей в своей повседневной жизни, сами не подозревая того, постоянно ставят и решают разного рода проектные задачи, направленные на положительные изменения в окружающей человека действительности. Проектность в профессиональной деятельности дизайнера реализуется как особый тип мышления.

Дизайнерское мышление – это сочетание высокой степени рациональности, осмысленности, системности творчества с основательностью, глубиной проникновения в содержание конкретных условий решения проектных задач. Дизайнер стремится к тому, чтобы видеть объект проектирования целостно, изнутри, от определенного образа жизни, от структуры организуемого пространства. Новизна задач, решаемых дизайнером, не позволяет «выезжать» на прошлых знаниях и приблизительных представлениях, требует постоянной переориентации сознания, постоянной осмысленности действий. Таким образом, личностное начало в дизайнерском творчестве играет существенную роль.

Изучение мышления с точки зрения профессиональных дизайнерских качеств личности будущего профессионала интересная, но мало изученная тема. 

Деятельность дизайнера, проектирующего средовые объекты, подчинена идее создания формы (плоской, объемной, пространственной), гармонизации ее с миром человека и вещей. В этом отношении предметом деятельности средового дизайнера выступает пространство, которое является центральной категорией его мышления. Вся деятельность дизайнера направлена на освоение пространства, установление связей в системе «человек - пространство». 

Процесс преобразования объекта проектирования с психологической точки зрения – это генезис преобразования пространственных форм, осуществляемый в виде представлений. Уровень оперирования пространственными формами определяет профессиональные качества проектировщика, его отличие от дилетанта. Как утверждал известный дизайнер Ле Корбюзье, доступ к этой профессии должен быть открыт только для людей, наделенных чувством пространства.

В современной психологии по преобладающим способам и психическим процессам, включенным в мышление, выделяют наглядно-действенное, наглядно-образное и словесно-логическое мышление. Пространственное мышление является разновидностью образного мышления и оперирует образами. Существует класс задач, требующих ориентации в видимом или воображаемом пространстве и анализа пространственных свойств в отношении реальных объектов или графических изображений. Решение таких задач опирается на зрительный образ (представление), а не слово (понятие). Такой образ, выступающий оперативной единицей пространственного мышления, имеет свои особенности и отличия от других образов, отражающих реальные свойства предметов. Эта особенность заключается в том, что он несет пространственные характеристики и отношения объекта и отвлечен от других предметных качеств формы. Умение мыслить в системе этих зрительных образов и характеризует пространственное мышление специалиста.

Различают два вида пространственных представлений (образов): образы памяти и образы воображения. Образы памяти являются отражением ранее воспринятых предметов, а образы воображения – новыми образами. Образы воображения в свою очередь по способу возникновения делятся на образы воспроизводящего (воссоздающего) воображения и образы творческого воображения. Первые, будучи новыми образами, своим источником имеют заданные условия, выраженные в какой-либо форме (чертеж, макет, описание и пр.); вторые не имеют для своего создания подобных эталонов, образцов и указаний на то, каки​ми они должны быть. Образы творческого воображения необходимы при проектировании всех новых форм, что особо актуально для профессиональной дизайнерской деятельности.

Представления как специфическая человеческая форма активного отражения и, следовательно, порождения действительности, в единстве его познавательных и созидательных моментов, в осуществление которого участвуют все наличные психологические возможности субъекта, предполагает, прежде всего, овладение специализированными в профессионально-предметном плане средствами и способами деятельности, которые субъект находит в действительности своих жизненных практических отношений в человеческом обществе.

Рассматривая профессиональные представления как единицу профессионального сознания, следует отметить, что профессиональные представления есть во многих смыслах пространственное преобразование конкретных реальных вещей, предметов процессов и явлений с помощью предметно специфических средств и способов проектного моделирования в новое конкретное – профессиональное решение поставленной задачи. Таким образом,  профессионально развитое представление отличается, прежде всего, тем, что ему присуще предметно-специализированное обобщение единичного, систематизация явлений действительности. Этому необходимо специально учить через формальный анализ, целенаправленные наблюдения, накопление представлений. Практика показывает, что наиболее целесообразно данный процесс начинать на самом начальном этапе профессионального обучения дизайнера. 
Задача организации процесса становления базисных профессиональных пространственных представлений – это проблема профессиональной пропедевтики. Далее в процессе обучения эти представления уже включаются в систему решения различных проектных задач как их внутренние психологические механизмы, которые закономерно трансформируются в ходе профессиональной деятельности. Но, как показывает практика, в профессиональной дизайнерской подготовке первичные пространственные представления в своем большинстве специально не формируются, складываются стихийно и носят неосознанный характер. Происходит это из-за того, что распространены взгляды, согласно которым пространственные представления студентов, раз они выбрали соответствующее направление профессиональной подготовки, как необходимая предпосылка обучения уже изначально имеются в «готовом виде». К формированию профессионального мышления приступают, игнорируя становление первичных предметно-пространственных образов, то есть того, что, по сути, составляет психологическую основу, фундамент развитого профессионального сознания, без которого оно может развиваться только ущербно, демонстрируя устойчивые комплексы житейских и научных, собственно профессиональных представлений и понятий (Н.Н. Нечаев).

Выделение первичных профессиональных пространственных представлений как необходимого условия и основы последующего формирования профессионального сознания, предопределяет совокупность и последовательность педагогических мероприятий, учитывающих закономерности становления профессиональных понятий в обучении. Именно поэтому первичные объемно-пространственные представления должны быть выявлены и в содержании, и в условиях и затем сформированы как профессиональные действия, служащие базовыми для формирования всех последующих. Все это предполагает такое рассмотрение профессионального учебного предмета, освоение которого построено на специальных учебных «квазиучебных» задачах, внешне имитирующих фрагменты будущей профессиональной деятельности, но не раскрывающих ее внутреннее содержание и закономерности развития. 

 Современная теория и практика профессиональной подготовки к дизайнерской деятельности строится на основе многих принципов и положений, сформированных в практике архитектурного образования. В том числе и пропедевтическая модель.

В педагогической науке пропедевтика означает любое предварительное обучение, которое обязательно предполагает систематическое изложение предмета в сжатой и элементарной форме, дающее представление о нем и в целом. В современной теории и методологии дизайнерского обучения пропедевтика рассматривается как начальный этап профессионального образования, как комплекс пропедевтических педагогических технологий, охватывающих спектр специальных теоретических и практических дисциплин, дающих теоретические знания и практические навыки владения методом, проектным языком, композиционным формообразованием. Далее будем рассматривать пропедевтику в более узком аспекте – как приемы и средства формальной композиции, которые должны помочь студентам овладеть методикой проектирования на ранних этапах обучения. Овладение композиционными приемами, средствами и методами формообразования является основной задачей на младших курсах.

Выполнение учебных заданий, требуют от студента создания новых форм, и поэтому должны опираться на деятельность продуктивного воображения. Именно поэтому композиционный курс, по сравнению с другими учебными дисциплинами имеет очевидные преимущества. Ни в одной из учебных дисциплин начального этапа обучения нет такого объема заданий, требующих пространственно-продуктивного воображения как в курсе композиционного практикума. 

Композиционный практикум – курс формальной композиции, основной целью которого является выработка у студентов сознательного подхода к дизайнерскому творчеству, получение ими знаний в области художественного формообразования. Курс предполагает решение простых, чисто учебных (формальных задач), За такой постановкой стоит не творчество вообще и создание законченного художественного произведения, а ясный и четкий ответ на заданную композиционную тему. Работа студентов направлена на решение не сразу всех композиционных задач, а только отдельных, простых. Вместе с тем она не сводится к элементарному выражению принципов формообразования, построению сухих и однообразных схем. 

В современной практике обучения композиционному формообразованию апробировано множество композиционных творческих заданий. На основе многолетнего изучения коллективного опыта композиционной подготовки, как в отечественных, так и в зарубежных художественных школах, Д.Л. Мелодинским была предложена классификация композиционных упражнений и приемов их постановки и проведения. На основе обобщения и сравнения большого количества композиционных заданий, он выделяет два их основных типа: задания, в условиях которых содержится предписание следовать определенному способу получения композиции (предписываются те или иные конкретные действия); задания, в условиях которых содержится характеристика композиции, ограничиваются формальные средства, определяющие образ искомой композиции.

Композиционные задачи первого типа определяют характер и направленность композиционного процесса. Они ограничивают способы решения композиции, указывают на необходимость использования того или иного конкретного способа преобразования форм или действий с ними. Задачи второго типа преследуют образовательные цели. Они характеризуются рядом направлений в зависимости от того, какие из факторов формообразования авторы курсов считают приоритетными, нацеливая на них внимание воспитанников. 

Выполнение учебных заданий, как первого, так и второго типа требуют от студента создания новых форм, и поэтому должны опираться на деятельность продуктивного воображения. Именно поэтому композиционный курс, по сравнению с другими учебными дисциплинами имеет очевидные преимущества. Ни в одной из учебных дисциплин начального этапа обучения нет такого объема заданий, требующих пространственно-продуктивного воображения как в курсе композиционного практикума. 

Сказанное позволяет понять, какое значение в развитии пространственных представлений имеет макетно-композиционная практика. Макетирование, несомненно, является действенным дидактическим средством обогащения чувственной практики учащихся, развития визуальной формы мышления. Но, следует отметить, что для развития пространственного представления особенно важна сама работа над макетом. Именно сам процесс решения композиции в форме предметно-материальных действий является основой для обогащения визуальной культуры, развития навыков и умений оперирования пространственными образами в уме. И только композиционная практика, по сравнению с другими учебными курсами, в силу особенностей своего учебного материала, может предоставить на первом этапе обучения этот так необходимый опыт практической работы над макетом. 

Следует отметить, что особое значение в процессе развития способностей пространственного восприятия имеют практические действия. Б.Ф. Ломовым  было доказано, что успешность решения задач на пространственное воображение в первую очередь зависит от степени устойчивости образа, его структурности и дифференцированности. Вместе с тем им выявлено, что процесс пространственного мышления с накапливанием опыта совершенствуется, но это совершенствование идет не по пути упрочения самого действия при его повторении, а за счет укрепления представлений об исходном образе и выделении его опорных элементов. При этом важно, что этот опыт по своему содержанию должен быть непременно чувственным. Пространственные действия играют формирующую роль в развитии пространственного воображения не потому, что выполняя их, человек начинает все более точно их и представлять, а потому, что практические действия обеспечивают тонкий чувственный анализ особенностей объекта действия и его изменений в процессе манипулирования, т.е. обеспечивают формирование структурного и дифференцированного образа. Само умственное действие в пространственном воображении выступает как обобщенный способ преобразования представлений. Субъект может деформировать, расчленять образ, комбинировать заново части, не представляя того конкретного способа, которым это выполняется практически. Разумеется, такой обобщенный способ формируется в опыте практической деятельности. 

Н.Н. Нечаевым выделены и охарактеризованы три основные стадии становления первичных пространственных представлений на начальном цикле композиционной подготовки будущего средового дизайнера: 1) категоризации восприятия; 2) категоризации представлений; 3) «индивидуализации представлений». 

Стадия «категоризации восприятия» – это стадия творческого воспитания будущего дизайнера, она важна самим фактом начала приобщения к искусству. Речь идет о необходимости обучения будущего дизайнера умению «общаться», т. е профессионально смотреть, видеть, воспринимать, чувствовать. Поэтому, прежде чем приступить к собственно композиционному творчеству, студент должен научиться видеть натуру как композицию определенного вида, и даже образно воспроизводить объект в виде «идеальной» модели, отображающей специфику именно данных композиционных отношений. 

Решение задачи профессиональной категоризации восприятия является условием для последующего обучения, суть которого заключается в переходе от видения, по сути, житейского, поверхностного, не схватывающего сущность отношений и закономерностей дизайнерской композиции, к умению профессионально видеть и профессионально оценивать эти соотношения с усвоенной теоретической позиции, чтобы затем проектировать и практически создавать их самому. Это задача следующего этапа композиционной подготовки – стадии «категоризации представления».

 Основное содержание учебной деятельности на второй стадии сводится к формированию профессиональных представлений о взаимопереходах композиционных понятий. В данном случае имеется в виду формирование умений представлять возможные переходы («превращения») объекта из одного пространственного состояния в другое. Студент практически видит и ощущает взаимосвязь этапов обучения, он реально имеет возможность наблюдать и осознавать трансформацию своих же способов деятельности и, что наиболее важно, определенно ориентироваться на конечную цель данного процесса – оснащение профессиональными средствами творчество, которое вооружено профессиональными приемами деятельности. 

Второй этап, как необходимое подготовительное звено к реальному вхождению в проектное творчество, позволяет значительно снизить «творческие потери» в процессе обучения, под которыми подразумевается неосознанная композиционная деятельность студента, нередко загримированная под «творческий процесс» или «поиск идеи». 

Как первая, так и вторая стадии создают лишь необходимые предпосылки для авторской композиционной деятельности, но дизайнерское творчество нуждается в оригинальном складе этой деятельности, ее личностной индивидуализации. Данная задача решается на третьей стадии становления первичных пространственных представлений, так называемой стадии «индивидуальных представлений». Содержание третьей стадии состоит в целенаправленном воспитании начальных возможностей самостоятельного и осознанного композиционного поиска. В итоге обучения на третьем этапе студент получает реально осознанную и целостную систему творческого композиционного поиска, возможность исследовать свои действия, трансформировать их и профессионально ориентироваться в их оценке, что значительным образом меняет и само отношение учащегося и к обучению, и к предмету, раскрывает новые перспективы для творческого развития.

Таким образом, процесс формирования профессионального сознания необходимо рассматривать как восхождение от непрофессиональных, чувственных представлений к профессиональным формам изображения и воображения как основы дальнейшего собственно профессионального развития. Выявление специфики такого формирования первичных пространственных представлений, четкое указание на необходимую и закономерную последовательность его стадий, психологическое обоснование соответствующей методики и принципов подбора материала позволяют сделать процесс подготовки дизайнера более эффективным вообще, и в плане формирования профессиональных пространственных представлений – целенаправленным – в частности. Но при этом следует не забывать, что речь идет о значимой, но все-таки начальной ступени процесса формирования профессиональной творческой деятельности будущего дизайнера. Базовые структуры профессионального мышления, основной каркас профессиональных характеристик, профессионально-определенный тип мышления и нормативно-заданные методы деятельности являются результатом процесса освоения содержания профессиональной деятельности в «искусственных условиях»  целенаправленного обучения, отражающего наиболее характерные проектные ситуации, и происходит это на старших курсах. 

Подытоживая выше сказанное, можем выделить несколько наиболее важных, связанных между собой условий, от которых по нашему мнению в первую очередь зависит эффективность развития пространственного мышления студентов: организация предпроектной композиционной практики как можно раньше с самых первых этапов профессионального обучения; опора на идею пропедевтического подхода в обучении композиционному формообразованию; постановка творческих заданий, требующих для своего решения пространственного воображения, произвольного, преднамеренного оперирования пространственными образами; перенос акцента на пространственный фактор, отказ от академической изобразительности (картинности); макетная (объемно-пространственная) форма решения композиционной задачи и ее представления.
5.2. Формирование информационной компетентности школьников в условиях профильного обучения
(А.В. Козырева)

В современном мире интеллектуальные профессии становятся массовыми и теряют присущую им ранее исключительность. Растущие информационные потоки и высокотехнологичные производства требуют не исполнителей узкой специализации, а специалистов с высоким базовым уровнем образованности, способных переключиться с одного вида деятельности на другой, заниматься самообразованием. Неподготовленность современной молодежи к новым тре​бованиям политической, социально-экономической и кадровой ситуации поста​вила задачу планирования жизненной и профессиональной карьеры в число наиболее актуальных. Школе как специальному социокультурному институту необходимо сформировать у учащихся способность к творчеству, инициативе, саморазвитию, свободно ориентироваться и самоопределяться в постоянно ме​няющемся мире, принимать обоснованные решения относительно своего буду​щего. Становится очевидным, что в традиционной школе, ориентированной на трансляцию накопленного опыта новым поколениям в виде логически завер​шенной системы знаний, необходимы качественные изменения.

Социологические исследования доказывают, что большинство старше​классников (более 70 %) отдают предпочтение тому, чтобы «знать основы главных предметов, а углубленно изучать только те, которые выбираются, чтобы в них специализироваться». Иначе говоря,  профилизация обучения в старших классах соответствует структуре образовательных и жизненных уста​новок большинства старшеклассников. 

Российская школа накопила немалый опыт по профильному обучению, которое всегда рассматривалось как фактор доступности образования. 
Активно предпринимаемое сегодня в России изучение этой проблемы ак​туализирует широкий спектр исследований. При этом большое внимание уде​ляется как подходам к пониманию сущности профильного обучения (Л.Н. Богомолов, В.А. Орлов, С.Н. Рягин, С.Н. Чистякова), так и вопросам от​носительно формирования его содержания (В.В. Гузеев, Г.И. Зорина, С.Н. Чистякова, И.А. Чупахина). В этих исследованиях, как правило, не пред​лагаются концептуальные подходы к построению целостного процесса в сис​теме среднего (полного) общего образования, обеспечивающего профильное обучение, а изучаются только отдельные его составляющие. 

Под профильным обучением ниже будем понимать овладение учащимися содержанием образования на повышенном уровне по профильным предметам и изучение элективных курсов.  Содержание профильного обучения – важнейший системообразующий компонент педагоги​ческой системы, обеспечивающий целостность процесса становления профес​сиональной направленности выпускника.  Важнейшим вопросом в сфере организации профильного обучения явля​ется определение структуры и направления профилизации. Оно предусматри​вает возможность разнообразных комбинаций учебных предметов, что и обес​печивает его гибкую систему. Эта система включает в себя базовые общеобра​зовательные, профильные и элективные типы учебных предметов.
В настоящее время в школах города Орла и Орловской области ведется подготовка школьников по следующим профилям: физико-математический, со​циально-гуманитарный, химико-биологический, филологический, информаци​онно-технологический.  При обучении учащихся в каждом профиле возрастают объем и интенсивность усвоения получаемой информации. В связи с этим, школьники сталкиваются с необходимостью ее поиска, хранения, обработки и передачи. Следовательно, учащиеся профильных классов должны владеть сред​ствами информационных технологий.

Исходя из сказанного, одной из важнейших задач среднего (полного) об​щего образования на профильном уровне является научить учащихся находить, обрабатывать, хранить и передавать необходимую информацию с использова​нием информационных технологий. Это возможно сделать только посредством формирова​ния у них информационной компетентности.
Информационную компетентность учащегося профильного класса сред​ней школы считаем целесообразным рассматривать как его личностное образо​вание, т. е. присвоенная система знаний, умений и навыков работы с информа​цией, а также способность и готовность осуществлять различные виды деятель​ности с применением этой системы. Исходя из этого, информационную компетентность учащихся профиль​ных классов средней школы целесообразно рассматривать как совокупность двух составляющих – информационной грамотности и информационного пове​дения. Первая составляющая определяется наличием у обучающихся соответ​ствующих компетенций – знаний, умений и навыков применения средств ин​формационных технологий для работы с информацией (поиск, хранение, обра​ботка, передача). Вторая составляющая – совокупность действий и деятель​но​сти учащихся по использованию своей информационной грамотности в интере​сах решения учебных и прикладных задач. В результате этих действий и дея​тельности у них формируются личностные качества, ценностное отношение к информации, вырабатываются способы действий, способность и готовность адекватно реагировать на изменения, происходящие в информационном про​странстве изучаемого профильного предмета.

На наш взгляд, формирование информационной компетентности уча​щихся средней школы может и должно осуществляться в рамках изучения всех профильных предметов. 
Для эффективного формирования информационной компетентности уча​щихся профильных классов средней школы разработана теоретическая модель, которая структурно включает в себя  цель, содержание, технологию обучения, критерии, показатели и уровни сфор​мированности информационной компетентности школьников, а также педаго​гические условия, обеспечивающие эффективную реализацию данной модели, и результат. Совокупность компонентов теоретической модели предоставляет возможность обеспечить эффективное формирование информационной компе​тентности учащихся профильных классов средней школы (см. рис. 5.1).
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Выделение целевого компонента в предлагаемой модели связано с по​требностью уточнить и конкретизировать цели обучения – образователь​ные, воспитательные и развивающие. Мотивационный компонент призван обеспе​чить осознание школьниками значимости информационных технологий и необ​ходимости совершенствования знаний в этой области.  Составляющими содер​жательного компонента на профильном уровне являются: знания, необходимые для применения средств информационных технологий в процессе обработки получаемой при изучении профильных предметов информации (поиск, хране​ние, передача, систематизация и т. д.); умения применять средства информаци​онных технологий в стандартных и нестандартных ситуациях (построение ма​тематических объектов информатики, в том числе логических формул и про​грамм на формальном языке, удовлетворяющих заданному описанию; создание программ на языке программирования по их описанию; использование обще​пользовательских инструментов и умение настроить их для нужд пользова​теля); навыки в интерпретации полученных результатов, выборе более удоб​ного метода обработки информации. 

Процессуально-технологический компо​нент реализуется посредством специальной технологии обучения, в рамках ко​торой предусматривается использование инновационных методов и форм обу​чения, а также ДКИО, в со​ставе которого предлагается применять компьютерные программы, презента​ции, электронные учебно-методические пособия, электронные словари и эн​циклопедии, автоматизированную систему контроля и оценки знаний обучаю​щихся. Контрольно-оценочный компонент модели обеспечивает мониторинг уровня сформированности информационной компетентности учащихся про​фильных классов средней школы.

При этом следует уточнить, что целевой компонент теоретической мо​дели определяется социальным заказом общества и требованиями Государст​венного стандарта среднего (полного) общего образования к подготовке уча​щихся профильных классов средней школы. Он предопределяет наполнение мотивационного, содержательного, процессуального-технологического и кон​трольно-оценочного компонентов. Для реализации составляющих компонентов модели необходимо создать в школе при изучении профильных предметов оп​ределенные педагогические условия. В случае успешной реализации рассматриваемой модели получаем необходимый результат, а именно сформированность инфор​мационной компетентности учащихся профильных классов средней школы. 
Для оценки сформированности у учащихся информационной компетентности предлагается использовать следующие критерии и показатели: когнитивный крите​рий (знание компьютерных методов обработки информации, основных про​граммных продуктов, используемых при изучении профильных предметов); операциональный критерий (умение работать с информационными объектами, организовать собственную информационную деятельность при изучении про​фильных предметов и спланировать ее результат с использованием информаци​онных технологий, применять средства информационных технологий в повсе​дневной жизни, при выполнении индивидуального и коллективного проектов в учебной деятельности по профильным предметам); поведенческий критерий (проявление мотивации и интереса к овладению информационными техноло​гиями, ценностное отношение к информации, наличие потребности и готов​но​сти в получении и расширении знаний в области изучения профильных предме​тов с применением средств информационных технологий, адекватная само​оценка значимости использования средств информационных технологий для поиска, хранения, обработки, передачи информации при профильном обучении, выработка способов действий и деятельности для решения учебно-познава​тельных задач). Названные критерии и показатели позволяют дифференцировать обу​чающихся на три уровня сформированности информационной компетентности: начальный, достаточный, нормативный. 

Начальный уровень характеризуется отсутствием у учащихся профиль​ных классов средней школы мотивации и интереса к овладению информацион​ными технологиями, а также потребности и готовности в получении и расши​рении знаний в этой области; знания поверхностные, формальные и бессистем​ные. Они способны к решению наиболее простых, знакомых задач по задан​ному алгоритму, составленному учителем.

Достаточный  уровень определяется проявлением мотивации и интереса к овладению информационными технологиями;  наличием знаний компьютерных методов обработки информации и основных программных продуктов, исполь​зуемых  в процессе обучения, умений работать с информационными объектами,  потребности и готовности в получении и расширении знаний в области изуче​ния профильных предметов. К данному уровню сформированности информа​ционной компетентности относятся адекватная самооценка значимости своего участия в информационной деятельности и ценностное отношение к информа​ции.
Нормативный уровень характеризуется наличием умений организовать собственную информационную деятельность и спланировать ее результат, при​менять средства информационных технологий в повседневной жизни при вы​полнении индивидуального и коллективного проектов в учебной деятельности, а также выработкой способов действий и деятельности для решения учебно-по​знавательных задач.

При осуществлении поиска путей и способов реализации разработанной модели формирования информационной компетентности учащихся профиль​ных классов средней школы был востребован технологический подход к обуче​нию.

Технология обучения реализует три основные функции: описательную, объяснительную и проектировочную. На примере изучения предмета «Инфор​матика и ИКТ» была разработана технология обучения учащихся профильных классов средней школы. Ее проектирование состояло из нескольких этапов: определение диагностических целей обучения учащихся профильных классов средней школы; обоснование содержания обучения со​гласно требованиям Государственного стандарта среднего (полного) общего образования к подготовке выпускников профильных классов и социального за​каза общества; выявление структуры учебного материала, его информационной емкости, а также системы смысловых связей между его элементами; определе​ние требуемых уровней усвоения изучаемого материала и исходных уровней обученности учащихся профильных классов средней школы; разработка про​цессуальной стороны обучения (представление накопленной информации, под​лежащей усвоению обучающимися в виде системы познавательных и практиче​ских задач); поиск специальных дидактических процедур усвоения этой ин​формации, выбор организационных форм, методов, средств индивидуальной и коллективной учебной деятельности; выбор процедур контроля и оценки каче​ства усвоения программы профильного обучения, а также способов индивиду​альной коррекции учебной деятельности. 
Реализацию технологии обучения предложено осуществлять с помощью алгоритма, построенного на основе метода идеальной точки и позволяющего отнести каждого ученика к тому или иному уровню сформированности инфор​мационной компетентности.

При осуществлении этого алгоритма исходили из того, что все три крите​рия являются значимыми для формирования информационной компетентности учащихся. Так, в частности, для использования когнитивного критерия разра​ботан специальный педагогический тест, включающий в себя двадцать два за​дания; для операционального критерия – пять практических заданий; для пове​денческого критерия – анкета, состоящая из двадцати одного вопроса. 

Пусть  

[image: image34.png]#a)?





– расстояние, показывающее насколько точка X удалена от точки XИД. Чем меньше это расстояние, тем лучшего результата мы достигли в процессе обуче​ния. Таким образом, если [image: image36.png]0<r<04



 QUOTE  
 0≤ r <0,4
,  то можно говорить о нормативном уровне сформированности информационной компетентности учащихся про​фильных классов средней школы, если 0,4≤ r <1[image: image38.png]


 QUOTE  
– о достаточном  уровне, если r>1[image: image40.png]r>1



 QUOTE  
 – о начальном уровне. По каждому уровню предоставляются реко​мендации к обучению.
В связи с тем, что одним из главных преимуществ технологии обучения является перекладывание основной функции обучения на информационные средства, считаем целесообразным в качестве таких средств использовать ди​дактический комплекс информационного обеспечения профильного предмета. 

Результаты анкетирования свидетельствуют о том, что в процессе обуче​ния и учащимся, и учителям важно иметь в наличии не набор отдельных инст​рументальных средств, поддерживающих информационные процессы, а цело​стный дидактический комплекс информационного обеспечения учебного пред​мета. Фрагментарное использование тех или иных программных продуктов, обеспечивающих освоение содержания профильных предметов, менее эффек​тивно. Поэтому в настоящее время целесообразно пойти по пути создания це​лостных дидактических комплексов, поддерживающих на информационном (содержательном) уровне организацию учебного процесса. Идеи реализации такого комплекса в высшей школе были предложены в исследованиях А.И. Ко​зачка, П.И. Образцова. Этот подход был востребован и нами. При этом важно уточнить, что в средней школе при изу​чении профильных предметов подобные комплексы ранее не применялись. 

Дидактический комплекс информационного обеспечения профильного учебного предмета (свидетельство о государственной регистрации программы для ЭВМ № 2010612361 от 31 марта 2010 г.), разра​ботанный на примере изучения в школе профильного предмета «Информатика и ИКТ», включает в себя  электронные учебно-методические пособия, электронный словарь и практикум, автоматизированную систему контроля и оценки знаний обучающихся, компьютерные презентации для сопровождения уроков. Использование такого комплекса способствует формированию интереса и мо​тивации учащихся к изучению профильных предметов и повышению качества обучения. Об этом убедительно свидетельствуют результаты опытно-экспери​ментального обучения. Так в частности, у учащихся происходит более глубокое восприятие (67,3%), осмысление (69,2%), понимание (87,3%), запоминание (92,3%), усвоение учебного материала (75,5%); появляется желание получать новые знания (93,7%) и закреплять имеющиеся (94,2%). 
Эффективность предлагаемой модели проверялась в ходе опытно-экспе​риментальной работы, в которой приняли участие учащиеся девятых, десятых и одиннадцатых классов с профильным изучением информатики и ИКТ муници​пального образовательного учреждения – лицея № 1 им. М.В. Ломоносова г. Орла.
Общая направленность опытно-экспериментальной работы определялась необходимостью подтверждения результативности учебного процесса с приме​нением разработанной модели формирования информационной компетентно​сти, выявления педагогических условий  ее эффективной реализации. 
Итоги опытно-экспериментальной работы позволяют утверждать, что  использование раз​работанной технологии обучения учащихся профильных классов средней школы обеспечивает достижение дидактических целей, сфор​мулированных при ее проектировании. Таким образом, полученные результаты подтверждают эффективность разработанной модели формирования информа​ционной компетентности учащихся профильных классов средней школы, что и являлось целью опытно-экспериментальной работы. 
Опытно-экспериментальная работа позволила выявить педагогические условия, обеспечивающие результативность обучения школьников с примене​нием модели формирования информационной компетентности учащихся про​фильных классов средней школы: обеспечение мотивации учащихся профильных классов к усвоению со​держания учебных предметов путем создания ориентировочной основы их дея​тельности и выбора образовательной траектории; реализация технологического подхода к формированию информацион​ной компетентности учащихся профильных классов средней школы; целенаправленное управление познавательной деятельностью школьни​ков на всех этапах процесса формирования информационной компетентности средствами специальной технологии обучения путем осуществления монито​ринга ее результативности; создание в средней школе специальной инфраструктуры.

5.3. Креативное мышление учащихся средних профессиональных учебных заведений как основополагающий 
фактор их  профессионализма
(Е.В. Озерова) 

Ведущей целью среднего профессионального образования в новых экономических условиях России является подготовка специалиста, обладающего личностными и профессиональными качествами, обеспечивающими умение решать задачи во всех видах деятельности (от профессиональных до лично-бытовых) и отвечать за их решение. В этой связи основная педагогическая задача на всех этапах непрерывного образования – поиск и реализация оптимальных путей развития личности, способной к самоактуализации в процессе многолетней интеллектуально-активной социальной и трудовой жизни.

Проблема подготовки квалифицированных молодых специалистов в системе среднего профессионального образования является одним из направлений молодежной политики нашего государства. В связи с этим перед учреждениями профессионального образования ставиться задача развития конкурентоспособности будущих рабочих и специалистов, которые отвечали бы возрастающим требованиям рынка труда к качеству человеческих ресурсов, на основе интеграции образования, науки и производства. 

Сегодня необходимо подготовить не только грамотного специалиста, но и гармоничную личность, стремящуюся к профессиональному росту, развитию и самосовершенствованию. 

Прослеживая историю развития системы начального и среднего образования можно с уверенностью сказать, что на современном этапе развития профессиональное образование перешло на качественно новый уровень подготовки специалистов рабочих профессий. Глубокая интеграция начального и среднего профессионального образования позволила создать в рамках лицеев многоуровневые и многопрофильные учреждения профессионального образования, осуществляющее обучение по интегрированным учебным планам и программам. Введение уровней (ступеней) обучения, адекватных логике профессиональной деятельности, позволило установить критерии профессиональной компетенции, формируемой в процессе многоуровневой подготовки, учитывать конъюнктуру рынка труда в регионе, осуществлять контроль качества степени завершенности профессионального образования. Это означает свободный вход и выход обучающихся на любой законченной стадии обучения с получением соответствующего документа о профессиональном образовании (подготовке).
Выделим основные исходные положения по реализации и развитию в России интегративных систем непрерывного профессионального образования: системный подход к организации профессионального обучения на основе совершенствования содержания и оптимизации методов обучения, путем интеграции подсистем профессионального образования в органически целостную, оптимально действующую и динамично развивающуюся интегративную систему образования; целостность профессиональной подготовки путем постоянного укрепления взаимосвязей ее основных компонентов на основе принципа интеграции и его взаимодействия с другими принципами обучения: политехнизма, преемственности, единства обучения и воспитания, мотивации учения и труда, проблемности; приоритет личности в выборе и построении своей образовательной траектории в соответствии возможностями и способностями, потребностями рынка труда, как на государственном уровне, так и на уровне региона или муниципалитета; целевая направленность на конечные результаты при планировании и управлении профессиональной подготовкой; структурирование компонентов интегрируемых подсистем (целей и задач, содержания, средств и методов обучения; деятельности педагогов, учащихся и студентов) на основе программно-целевого подхода с учетом будущей профессиональной деятельности выпускника; ориентация на непрерывное целостное развитие обучающихся как активных субъектов образования.

Исходя из сказанного можно сделать вывод, что центральной идеей системы интеграции  профессиональной подготовки учащихся в профессиональных образовательных учреждениях среднего звена является – целостное развитие личности обучающегося как субъекта деятельности и общения на всем протяжении его профессиональной подготовки и производственной деятельности.

Основываясь на психологической теории деятельности, приходим к выводу, что главным конечным результатом профессионального обучения является формирование системы умений как способности человека выполнять ту или иную деятельность на основе имеющихся знаний в изменяющихся условиях. Профессиональное умение, являясь «клеточкой» профессиональной деятельности, выступает ее микромоделью. Объединение отдельных умений на основе развитой мотивационной сферы свидетельствует о формировании целостной профессиональной деятельности. Профессиональная мотивация, включающая не только осознанные и неосознанные мотивы, но и мировоззрение, убеждения, идеалы, установки личности, склонности, желания, интересы, потребности, ценностные ориентации, личностный смысл, побуждает и направляет профессиональную деятельность, является ее стержнем.

Овладение профессиональной деятельностью предполагает не только овладение операционально-практической сферой, но и выработку такого отношения к ней, которое придает самой деятельности личностный смысл, определяет включенность в нее будущего профессионала.

В той или иной интерпретации, обозначенные черты профессионала, повторяются в работах как зарубежных, так и российских исследователей. В них подчёркивается, что интегральным качеством современной личности является способность не адаптивного самоизменения, когда личность вынуждена приспосабливаться к динамизму социальной жизни, а способность к такому смыслопорождению, которое равно устремлено как на изменение условий социальной жизни, так и на самоизменение. Эта типическая особенность креативного мышления, которым должен обладать современный человек. 
Стимулом к творческой деятельности служит проблемная ситуация, которую невозможно разрешить на основе имеющихся данных традиционными способами. Оригинальный продукт деятельности получается в результате формулирования нестандартной гипотезы, усмотрения нетрадиционной взаимосвязи элементов проблемной ситуации, привлечения неявно связанных элементов, установления между ними новых видов взаимозависимости. Предпосылками творческой деятельности являются гибкость мышления (способность варьировать способы решения), критичность (способность отказаться от непродуктивных стратегий), способность к сближению и сцеплению понятий, цельность восприятия и др. Задатки творческих способностей присущи любому человеку, любому нормальному ребенку. Нужно суметь раскрыть их и развить. Проявление творческих способностей варьируют от крупных и ярких талантов, до скромных и малозаметных. Но сущность творческого процесса одинакова для всех. Разница – в конкретном материале творчества, масштабах достижений, их общественной значимости. Элементы творчества проявляются, как правило, даже в решении повседневных жизненных задач (их можно наблюдать в «обычном» мыслительном процессе).

Выполнение действий «в уме» внешне незаметно, но принципиально важно при осуществлении того типа профессиональной деятельности специалиста со средним специальным образованием, который мы отнесли к категории преимущественно умственного труда.

Креативное мышление предполагает генерирование новых идей и целей, разработку путей их достижения, ранее неизвестных субъекту деятельности. Эти пути могут представлять собой как совершенно новые элементы мысли, так и быть собраны в обновленных цепочках из элементов уже встречавшихся структур. 

В стандарте начального профессионального образования предусматривается использование следующих уровней усвоения: 1 уровень – узнавание изученных ранее объектов, свойств, процессов и выполнение профессиональной деятельности с опорой (подсказкой); 2 уровень – самостоятельное выполнение (по памяти) типовой деятельности; 3 уровень – создание и выполнение алгоритма нетиповой деятельности. В стандарте среднего профессионального образования в квалификационной характеристике выпускника предусматривается опытно-экспериментальная работа. Она заключается в проведении экспериментальных испытаний по освоению новых видов сырья и нетрадиционных способов его обработки; разработка новых видов кулинарной продукции, технологических процессов; проведение экспериментальных испытаний (проработок) по освоению новых технологий и внедрению в производство новых видов продукции; разработка нормативной и технологический документации на новые виды продукции, технологические процессы.

На основании данных требований можно сделать вывод, о необходимости развития креативности у выпускников начальных и средних профессиональных учебных заведений. При этом креативность – это способность адаптивно реагировать на необходимость в новых подходах и новых продуктах; данная способность позволяет также осознавать новое в бытии, хотя сам процесс может носить как сознательный, так и бессознательный характер. Она  так же  можно охарактеризовать как отсутствие боязни перемен, готовность принять новое, умение импровизировать; умение не бороться с переменами, а предвосхищать их.

По данным наших исследований, креативность в большей степени, нежели интеллект определена средовым влиянием, поэтому считаем, что ее можно и нужно развивать на всех этапах формирования профессиональных умений и навыков в среднем профессиональном учебном заведении.

Роль личностей с креативным мышлением в современной экономике очень велика, поэтому подготовка специалистов среднего звена, способных эффективно руководить инновационными процессами, разрабатывать и внедрять инновационные проекты, является приоритетной задачей среднего профессионального образования. С точки зрения формирования нового типа человеческой личности, обладающей нестандартным мышлением и инновационной созерцательностью по отношению к транзитивным процессам бытия можно говорить о таком понятии, как инновационная культура. 
Исходя из сказанного, делается вывод о том, что креативное мышление напрямую влияет на профессионализм, помогает продвигаться личности в жизни и в профессии. Причем в профессии прежде всего за счет способности быстро адаптироваться к новым условиям деятельности, нестандартно решать возникающие задачи, находить неожиданные выходы из неразрешимых, на первый взгляд, ситуаций и изобретать новые, уникальные способы достижения поставленных перед собой целей. 

Почему же выпускник профессионального учебного заведения должен обладать именно креативным мышлением, а не творческим? Чем отличается «креативность» от «творчества»? Тем, что творчество – это спонтанный процесс, обусловленный вдохновением человека, основанный на его способностях, видении мира, традициях, в которых он воспитан. Что касается креативности, то это, основанный на творчестве «технологический процесс», т.е. процесс, организованный по определенной технологии. В креативности, как и в любом процессе существует изначальное понимание, зачем нужно что-то создавать (цель), для кого это нужно (целевая аудитория), как нужно что-то создавать (процесс), и что именно мы создаем (продукт), т.е. креативность – процесс вполне управляемый.
5.4. Реализация компетентностного подхода в профессиональном образовании Франции 
(на примере подготовки среднего 
медицинского персонала)

(Г.С. Савончик)
В настоящее время во Франции и других европейских странах медицинские работники среднего профессионального звена, наряду с врачами, играют важную и все возрастающую роль в решении проблем общественного здравоохранения, в укреплении здоровья населения.  Каждый пациент должен иметь возможность встретить в лице медицинского работника человека, подготовленного в качестве эффективного клинициста, внимательного слушателя, тщательного наблюдателя. Но совершенно очевидно, что нести здоровье людям, стоять на его страже могут лишь те, кто, с одной стороны, глубоко осознает неоценимость здоровья, и, с другой стороны, кто способен осуществлять пропаганду здорового образа жизни, кто имеет необходимый для этого уровень профессиональной компетентности. Профессионально компетентный специалист сам ставит цели своей деятельности, определяет пути и средства их достижения, несет ответственность за последствия ее реализации. В отличие от исполнителя он должен владеть деятельностью в целом, удерживать ее предметность в многогранных  практических ситуациях, быть способен к построению деятельности, ее изменению и развитию. 

Проблемы подготовки таких кадров, появившиеся во Франции, во многом определили стремление педагогов к поиску новых образовательных стратегий, основанных на переходе к реализацию компетентностного подхода. По мнению многих как французских, так и российских авторов, этот подход олицетворяет сегодня инновационный процесс в образовании, соответствующий принятой во Франции и других европейских странах общей концепции образовательного стандарта. Он  прямо связан сегодня с переходом  конструирования содержания образования и систем контроля его качества на систему компетенций. Построение содержания осуществляется на основе анализа заданий и целей, определяющих деятельность учащихся, что позволяет осуществлять оценивание измеримых характеристик и формировать способность применять знания, умения и навыки в изменяющихся повседневных рабочих ситуациях. Большинство ученых отмечают это, как основное достоинство компетентностного подхода. К недостаткам относят слишком узкую ориентированность и недостаточную гибкость содержания обучения, однако данная образовательная стратегия, на наш взгляд, в значительной степени соответствует профессиональной подготовке медицинских кадров среднего звена: обучение на основе строгой последовательности заданий, направленных на отработку конкретных знаний и умений.

Переход к компетентностному подходу в профессиональном образовании во Франции и некоторых других европейских странах основан на ряде факторов[191]. Во-первых, скорость технологических инноваций в образовании наряду с демографическими изменениями, увеличивает важность адаптационного и производственного обучения. Это породило второй важный фактор: обновление традиционной образовательной системы. Третий фактор связан с тем, что проводимая в Европе политика пожизненного образования, придающая особое значение неформальному и неофициальному обучению, привела к появлению таких инициатив, как Карта личностных навыков и Единая система европейских кредитов, с целью идентифицировать и проверить приобретенные компетенции. Во многих странах ЕС образовательные обучающие системы стали проверять «неформальные» навыки. Особенность такой политики связана с четвертым фактором, моделью Social Europe: изучать результаты обучения, независимо от  способов их приобретения, в меньшей степени ориентироваться на время, проведенное в образовательных учреждениях. Это может обеспечить широкий доступ к обучению и продвижению по карьерной лестнице для тех, кто имел меньше возможностей для систематического образования, но, тем не менее, развил компетенции на основе собственного опыта. Пятый фактор также связан с целями европейской политики «обучения на основе жизненного опыта» и является ключевым компонентом подхода, основанного на компетенциях, для того, чтобы объединить традиционное образование, профессиональное обучение и обучение на основе личного опыта. Шестым фактором, детально разработанным в Европейской стратегии занятости, является потребность в постоянном развитии навыков и квалификации рабочей силы и обеспечении мобильности трудовых ресурсов через формирование общих контрольных уровней профессиональной компетентности.

В настоящее время за рубежом существует три основные модели, развивающиеся независимо, в которых рассматриваются различные определения компетенций и подходы к их использованию: модели США, Великобритании, Франции и Германии.

Многомерный  и разносторонний  компетентностный подход, реализуемый во Франции, популярен в настоящее время в  Европе, он менее обсуждаем, но, как отмечает ряд ученых[193, 196],  широко подходит к проблеме. Его разработка идет по двум различным направлениям: личностном, основанном на характеристике поведения каждого обучаемого и  коллективном, которое сосредоточено на построении модели компетенций, необходимых для продуктивной работы в коллективах в качестве одного из его членов. Поэтому при классификации компетенций их основные группы занимают промежуточное положение между двумя направлениями: 1) компетенции, как универсальный признак, 2) компетенции, в рамках индивидуальных  способностей.  Многообразие таких групп обуславливает  многомерность этого подхода. Изучение и развитие компетентностного подхода во Франции началось в восьмидесятых годах прошлого столетия. Государство стало поощрять разработку образовательных стандартов на основе компетенций с 1993 года, когда многие предприятия приняли систему индивидуальной оценки компетенций, вместо того, чтобы полагаться  на квалификации. Дальнейшим импульсом для развития компетентностного движения послужило введенное в 90-х годах право граждан на независимую оценку компетенций для возможности индивидуального развития в рамках профессии.

Во Франции компетенции трактуются как ресурсы, используемые человеком для осуществления профессиональной деятельности в конкретной ситуации. При этом французский подход является  разносторонним, так как рассматривает: savoir (compétences théoriques, то есть знания), savoir-faire (competences pratiques, то есть, функциональные компетенции) и savoir-étre (competences sociales et comportementales, то есть  поведенческие компетенции)[193]. По мнению Dejoux (1999) во Франции еще не выработано общей, эмпирически валидной теории индивидуальных компетенций, но тем не менее, есть определение, построенное на трех аспектах. В основе трех аспектов лежат: когнитивная, опытная и поведенческая составляющая. Они актуализируются в деятельности, осуществляемой в конкретном организационном контексте. Такой подход объединяет индивидуальное «измерение» компетенции, как принадлежности человека, и ее организационное и контекстуальное измерение. 

Когнитивный и опытный аспекты определяют основу профессиональной компетентности, которая является основным результатом профессиональной подготовки выпускника. Они означают готовность и способность выпускников на основе знаний и умений целесообразно (в соответствии с требованиями), методически организовано и самостоятельно, решать соответствующие проблемы и задачи, а также оценивать результаты своей деятельности.

Поведенческие компетенции охватывают такие личностные качества, как самостоятельность,  конструктивное мышление, самоуважение, уверенность в себе и надежность, осознание ответственности и долга, осознанные  ценностные представления. Они представляют собой готовность и способность выпускников проявлять свои способности и дарования, осмысливать и реализовывать жизненные планы и амбиции. Они означают также способность жить в социальном взаимодействии и сотрудничестве, учитывая возможные изменения, умение разрешать конфликтные ситуации. 

Профессия медицинской сестры имеет перечень компетенций, которые должны быть освоены профессионалами и подтверждены получением диплома государственного образца. Этот перечень укладывается в совокупность регламентаций, входящих в кодекс государственного здравоохранения (CSP). Медицинская сестра обычно выполняет действия, предписанные ей медицинским советом или по собственной инициативе в рамках, которые им определены[210].   

 В институтах по подготовке медицинских сестер во Франции, в процессе обучения, необходимо сформировать  десять  компетенций, являющихся основными компонентами  профессиональной компетентности будущих специалистов: умение оценить клиническую ситуацию и установить диагноз; понимать и осуществлять план лечения больного; способность быть с пациентом в ходе ежедневного лечения; умение применять в лечении диагностические и терапевтические методы; инициировать и использовать профилактические и  просветительские мероприятия по охране здоровья; объяснять совокупность мер и ход лечения; проведение анализа качества и мер, направленных на улучшение профессиональной практики; умение находить и обрабатывать профессиональные и научные данные; организовывать и координировать ход лечения; информировать студентов-стажеров и профессионалов, способствовать повышению их квалификации.

Таблица 5.1. 

	Критерии оценки: что позволяет сказать, что компетенция освоена, что необходимо проверить
	Показатели:

	1.Соответствие найденной информации  данной ситуации.
	Использованы многие источники информации (пациенты, анамнез, сопроводительные документы и т.д.). Вся информация, относящаяся к делу, получена из досье и документов у самого пациента, его семьи или окружения.

Используемая информация выявлена и достоверна.

Даны объяснения по отбору найденной информации по отношению к данной ситуации, произведенный отбор соответствует необходимости.

	2.Связь найденной и отобранной информации с ситуацией, сложившейся у пациента.
	Собранная информация адекватна необходимости пациента.

Отбор информации (беседа, наблюдение, беседа с членами семьи и т.д.) осуществлен с учетом деонтологии и профессиональных правил.

Отобранная информация приоритетна.

	3.Соответствие диагноза проявившейся клинической ситуации.
	Диагноз медсестры основан на анализе всей имеющейся информации по данной клинической ситуации.

Состояние здоровья пациентов анализируется многомерным образом.

Выявлены признаки патологии, дисфункции, срочности.

Связь между собранными данными обеспечена.

Спланирована последовательность анализа собранной информации и сделаны клинические выводы.

Определены используемые знания.


Чтобы обеспечить достижение учащихся оптимальным уровнем компетенций, доказать положительное влияние компетентностного подхода на повышение уровня профессиональной компетентности выпускников необходимо: определить критерии и показатели уровней компетенций медицинских сестер; изучить, систематизировать, освоить различные методики диагностики компетенций студентов различных периодов обучения; выявить исходный уровень компетенций (см. табл. 5.1). 

Очевидно, что подготовка медицинских сестер во Франции не может быть обеспечена путем обычного информационного насыщения. Объективно возрастающие требования к современным медицинским работникам среднего звена должны быть соотнесены с целостной теорией компетентностного подхода в обучении. В связи с этим, обращается особое внимание на выбор организационно-педагогических условий и образовательных технологий, адекватных цели и содержанию каждого из этапов формирования компетенций студентов.

5.5. Личностно-ориентированные технологии обучения в процессе профессиональной подготовки среднего медицинского персонала во Франции

(Е.В. Харлашина)
Для понимания насущных проблем образования в нашей стране и успешного их решения представляется необходимым всесторонний анализ и учет как нарастающих изменений в общественной ориентации общества и требований, предъявляемых последним к образованию и профессиональной подготовке так и международного опыта в этой области. Изучение образования в других станах позволяет осуществить более глубокую и адекватную оценку отечественного образования.

Франция – одна из наиболее развитых стран  мира, имеющая высокий экономический и технический потенциал, что, в результате, свидетельствует о наличии весьма эффективной  и динамичной системы подготовки кадров, в том числе, и специалистов среднего медицинского звена.

Одной из основных задач, стоящих перед французским здравоохранением, является улучшение качества медицинской, а в частности, сестринской помощи. Решение данной задачи неразрывно связано с профессиональной подготовкой среднего медицинского персонала и реализацией всех потенциальных возможностей и способностей личности обучающегося. 

Франция, являясь страной, которая на протяжении всей своей истории боролась за свободу и равенство, уже давно отказалась от авторитарной педагогики и выдвинула идеи гуманного отношения к ученику и к воспитанию ребенка в целом. Именно поэтому в современной системе образования первостепенную роль отводят личностно-ориентированному подходу, который является актуальным как в начальной, так и в профессиональной школе. Целью данного подхода является не только вооружение учащихся системой научных, предметных знаний, но и что самое главное, научить самостоятельно мыслить, «заложить» в учащихся механизмы самореализации, саморазвития, адаптации, саморегуляции, самозащиты, самовоспитания и другие, необходимые для становления самобытного личностного образа. Именно поэтому использование личностно-ориентированного подхода необходимо для подготовки среднего медицинского персонала, так как именно в этих гуманных профессиях становление личности является обязательным условием.

Благодаря такому подходу, средние профессиональные медицинские учебные заведения Франции (Ecoles paramédicales) готовят специалистов, умеющих быстро адаптироваться к изменяющимся условиям профессиональной деятельности, способных к расширению и пополнению своих знаний, а развитие личностных свойств позволяет им  эффективно решать профессиональные задачи в условиях возрастающих потребностей на рынке труда.
Личностно-ориентированное обучение подразумевает дифференцированный подход к обучению с учетом уровня развития, подготовки к предмету, способностей и задатков студента. В этом случае в центре внимания личностно-ориентированных технологий находится уникальная целостная личность учащегося, которая стремится к максимальной реализации своих возможностей, открыта для восприятия нового опыта, способна на осознанный и ответственный выбор в разнообразных жизненных ситуациях. 
Личностно-ориентированные технологии обучения, используемые при подготовке среднего медицинского персонала во Франции,  имеют следующие особенности: продумывание преподавателем возможностей для самостоятельного проявления студентов (возможность задать вопросы, высказать оригинальные идеи или гипотезы, относительно пройденного материала); организация обмена мыслями, мнениями, оценками («круглые столы», дискуссии), стимулирование учащихся к дополнению и анализу ответов товарищей; стремление к созданию ситуации успеха для обучаемых студентов, побуждение учащихся к поиску альтернативной информации при подготовке к практическим занятиям; продуманное чередование видов работ, типов заданий, что уменьшает утомляемость учащихся и позволяет сконцентрировать их внимание.
Личностно- ориентированная педагогика открывает новые принципиальные подходы и тенденции в решении вопросов «чему» и «как» учить сегодня. Содержание обучения рассматривается как средство развития личности, а не как самодовлеющая цель. 

В условиях реализации личностно-ориентированной технологии обучения на занятии создается такая учебная ситуация, когда не только излагаются знания, но и раскрываются, формируются и реализуется личностные потребности учащихся при учете их личностных особенностей. На таком учебном занятии господствует эмоционально положительный настрой  учащихся на работу. Преподаватель не просто создает благожелательную творческую атмосферу, он признает самобытность и уникальность каждого обучаемого.

При обучении среднего медицинского персонала в учебных заведениях Франции часто используются следующие личностно-ориентированные технологии: уровневой дифференциации и проектной деятельности.

Технология уровневой дифференциации открывает перед учащимися возможности выбора уровня обучения, а вместе с ним и уровня теоретической и практической подготовки по той или иной дисциплине. Однако при всем разнообразии видов дифференциации  цели обучения остаются едиными для всех и соответствуют общим требованиям средней профессиональной школы во Франции.

Известно, что обучение – это процесс взаимодействия преподавателя с учащимися при работе над определенным содержанием учебного материала с целью его усвоения и овладения способами познавательной деятельности. В процессе управления преподаватель ищет способы, как направлять, корректировать работу студентов, вовремя приходить на помощь отстающим. Он проявляет заботу не только о том, как усваивается учебный материал, формируется умения и навыки, но и как развиваются и воспитываются студенты.

Эффективному управлению учебной деятельностью учащихся способствует изучение их учебных возможностей, знание которых позволяет преподавателю осуществлять дифференцированный подход в организации их учебной работы.

Общеизвестно, что в группе учащиеся отличаются как своими способностями, так и отношением к работе. Поэтому изучаемый материал воспринимается ими неравномерно. Студенты с высшими учебными возможностями усваивают новый материал быстро. У этих учащихся проявляется высокая самостоятельность, они могут свободно работать без постоянного надзора преподавателя. Эти учащиеся нуждаются в заданиях повышенной степени трудности.

Студенты с высокими учебными возможностями имеют прочные знания. Они обладают несколько меньшим потенциалом, чем учащиеся первой группы, но усваивают материал почти на том же уровне.  Однако нуждаются в некотором корректировании их деятельности, периодическом контроле за их учебными действиями.

В третью группу входят учащиеся со средними учебными возможностями. Отдельные из них, обладая высокой обучаемостью, характеризуются низкой учебной работоспособностью. Эти студенты  нуждаются в том, чтобы их деятельность тщательно направлялась, осуществлялся оперативный контроль за их работой. В этой же группе находятся студенты с типичными средними показателями. Эти учащиеся медленнее, чем их товарищи из первой группы, усваивают понятия и всю систему знаний. В процессе учебной деятельности они не всегда могут напряженно работать, выполняют не все задания преподавателя. При организации учебной деятельности учащихся этой группы необходимо строго соблюдать постепенность перехода от простых заданий к сложным. 
Четвертая группа – учащиеся с низкими учебными возможностями. Они отличаются тем, что имеют низкий уровень обучаемости. Эти студенты без помощи преподавателя работать не могут, они не проявляют умственной самостоятельности, отличаются низким темпом усвоения знаний.

Чтобы организовать продуктивную деятельность учащихся, необходимо осуществлять на отдельных этапах занятий дифференцированное обучение, согласно возможностям студентов. Это могут быть индивидуальные самостоятельные работы, предназначающиеся для всех студентов, но с учетом их уровня.

При подготовке среднего медицинского персонала дифференцированное обучение используется на всех этапах. Осуществляя дифференцированный подход, преподаватель должен делать все возможное, чтобы нейтрализовать негативное его проявление. Студенты не должны знать об их разделении на группы. Правильно осуществляемый дифференцированный подход не вызывает у учащихся никаких стрессовых ситуаций.
Таким образом, цель технологии уровневой дифференциации заключается в обеспечении достижения всеми учащимися базового уровня подготовки по предметам, а также в создании условий учащимся, проявляющим интерес и способности к предмету для усвоения материала на более высоком уровне.
Методическими основами технологии уровневой дифференциации являются: индивидуализация обучения, дифференцированный уровень требований, т.е. материал дается всем учащимся на довольно высоком уровне, а проверка знаний, умений и навыков ведется на трех разных уровнях.

Технология проектного метода представляет собой совокупность  учебно-познавательных приемов, которые позволяют решить ту или иную проблему в результате самостоятельных действий учащихся в процессе обучения и вне его, с обязательной презентацией результатов. То есть это технология обучения, которая предполагает использование совокупности исследовательских, поисковых и проблемных методов. 

Проектное обучение направлено на повышение личной уверенности у каждого участника проекта; на развитие командного духа, коммуникабельности и умения сотрудничать; на обеспечение механизма развития критического мышления студентов, умения искать пути решения поставленной задачи, а также на развитие исследовательских умений и творческого потенциала.

Формами представления конечного результата проектной работы являются: письменный отчет, доклад, статья, фильм, презентация, выставка и т.д. Так как система французского образования находится на высоком информационном уровне, то чаще всего при подготовке среднего медицинского персонала, в рамках проектной деятельности, используются компьютерные презентации и мультимедийные проекты.

При организации проектной деятельности учащихся главная задача преподавателя заключается не столько в поиске теоретического и фактического материала и даже не в результатах этой работы, сколько в создании у обучающихся положительной мотивации, побуждению их к поиску.

Таким образом, личностно-ориентированные технологии обучения, используемые при подготовке среднего медицинского персонала во Франции, легко адаптируются к индивидуальным особенностям учащихся, прививают культуру общения, воспитывают самостоятельность, ответственность, самокритичность. Результаты обучения развивают творческие исследовательские способности учащихся, повышают их активность, способствуют интенсификации учебно-воспитательного процесса, приобретению навыков самоорганизации, помогают развитию познавательной деятельности у учащихся и интереса к предмету.
5.6. Особенности организации профильного обучения в образовательной школе при подготовке кадетов-спасателей МЧС 

(С.А. Швец)
В государственной программе «Образование и развитие инновационной экономики: внедрение современной модели образования в 2009–2012 годы» говорится: « … важнейшим компонентом новой модели школьного образования является ее ориентация на практические навыки, на способность применять знания, реализовывать собственные проекты .... Речь идет об овладении обучающимися умениями коммуникации, анализа, принятия решений. При таком подходе существенно меняется роль и задачи изучения дисциплин социально​ гуманитарного и естественно​научного циклов, возрастает значимость учебных курсов с элементами освоения технологий. В них будут активно использоваться проектные методы, вовлекающие школьников в практическую деятельность. К 2011 г. будет завершен организационный переход на принципы профильного обучения. При этом профильное обучение будет обеспечивать возможность построения школьником индивидуальных образовательных траекторий».

Возникновение новых форм трудовой деятельности связано с  изменениями  в системе производственных отношений, которые в последнее время происходят в нашей стране. Не случайно, для более ускоренного вовлечения в процесс трудовой деятельности, в практику общеобразовательной и профессиональной подготовки молодежи, введена принципиально новая системная составляющая – профильное обучение с авторскими программами, например, изучения иностранных языков, эстетические курсы или других предметов, которые в силу определённых обстоятельств больше всего подходят данному образовательному  заведению. Время на изучение профильных дисциплин определяется в каждом конкретном учебном учреждении самостоятельно за счёт собственных  учебных ресурсов. Это в значительной степени расширяет  возможности социализации учащихся, способствует  эффективной подготовке  выпускников средней школы к освоению программ высшего профессионального образования. 
В концепции профильного обучения на старшей ступени общего образования, одобренной на заседаниях Федерального координационного совета по общему обра​зованию 24 апреля  и 28 июня 2002 года говорится: «Основная идея обновления старшей ступени общего образования состоит в том, что образование должно стать более индивидуализированным, функциональными и эффективным». [ 87]
В соответствии с требованиями концепции муниципальные общеобразовательные учреждения перешедшие на организацию профильного обучения, разрабатывают авторские программы и примерные учебные планы для основных профилей подготовки, а также определяют возможные направления профилизации и структуры профилей в отдельных школах.  
Процесс обучения учащихся в профильной школе несколько отличается от обучения в общеобразовательной школе. И в первую очередь, это отличие состоит в необходимости обучения по авторским программам. Все программы профильной подготовки в настоящее время можно разделить на две большие группы: основные и дополнительные. Основная программа, предназначена для подготовки учащихся конкретно по определенному профилю и рассчитана на 2 года обучения в 10 – 11 классах средней общеобразовательной школы (СОШ) и  дополнительные программы, которых, как правило, несколько. Они связаны с необходимостью формирования и развития определённых знаний, умений, навыков, необходимых для реализации будущей профессиональной деятельности. Работая с такими дополнительными программами профильной подготовки, преследуется цель – поставить учащихся в условия, когда они самостоятельно могут принять правильное решение  на основании полученных ими в ходе обучения знаний. Такие дополнительные программы могут включать проведение различных соревнований, викторин, конкурсов, смотров, диспутов и т.д. Одним из таких примеров может служить проведение итоговой аттестации учащихся по основам безопасности жизнедеятельности, проводимой в виде соревнований по  «Школе выживания», которая проводится  ежегодно, начиная с 1998 года, в Муниципальном общеобразовательном учреждении – средней общеобразовательной школе № 2 г. Орла. На первом этапе 1998 – 2001 гг. эта программа преследовала цель закрепления полученных знаний учащимися по основам безопасности жизнедеятельности действиям в экстремальных ситуациях природного и техногенного характера в старшем звене с 
9-го по 11-е классы. По мере вовлечения в процесс обучения учащихся младших  классов, возникла необходимость привлечения к освоению дополнительной программы и других классов, включая основную и начальную школы. Таким образом, достигалась возможность проверки учебного материала 100% учащихся, которым преподавались основы безопасности жизнедеятельности и «Окружающий мир»  на всех ступенях обучения в общеобразовательной школе. 
В чём состоит положительный эффект названной программы? Во-первых, заключительное занятие по темам ОБЖ  проводилось в форме спортивной игры и не вызывало у детей нервозности и определённого эмоционального напряжения, характерного при проведении любых итоговых  или зачётных занятий. Во-вторых, по маршрутным карточкам, которые находились у каждой команды на протяжении всех соревнований, можно было сделать выводы: какие темы или их разделы и в каких классах вызывают наибольшие затруднения и требуют дополнительного внимания и рассмотрения на занятиях. В-третьих, такая форма проведения итоговой аттестации по пройденным темам ОБЖ вызывала только положительные эмоции. В-четвёртых, в  соревнованиях принимали участие все ученики, допущенные по состоянию здоровья к физическим нагрузкам,  но они сами решали,  на каком этапе и кто будет в составе команды принимать в них участие. В-пятых, преимущество программы состоит в том, что в любом общеобразовательном учреждении проведение таких соревнований не требует серьёзных материальных затрат. При этом не  обязательно проводить все этапы соревнования сразу. Достаточно из всех перечисленных выбрать те, которые на первое время подходят к данной школе, а в дальнейшем просто наращивать их наполняемость. В-шестых, данная программа предполагает постоянную корректировку и совершенствование. Так, в  первоначальном варианте,  в неё входило всего 12 этапов, включавших в основном учебные вопросы из программы средней общеобразовательной школы, такие как строевая, специальная физическая подготовка, стрельба, подача сигналов бедствия, вязка узлов и т. д. В настоящее время, количество этапов доведено до 37, и все они прошли успешную апробацию в процессе проведения соревнований. Включены вопросы из медицинской подготовки, правил дорожного движения, оказания первой медицинской помощи пострадавшим в природных условиях с использованием подручных средств. Усложнены вопросы, относящиеся к выживанию человека в  условиях чрезвычайных ситуаций природного и техногенного характера. 
Классы подготовки кадетов спасателей МЧС в Муниципальном общеобразовательном учреждении – средней общеобразовательной школе № 2 г. Орла, проходят обучение по специальной авторской программе для подготовки специалистов МЧС по аварийно – спасательному делу. Особенностью данной программы является выделение более 70% учебного времени на проведение практических занятий. Это важно для обучения кадетов – спасателей МЧС, так как основная цель данной программы направлена на выработку практических навыков и умений оказания помощи людям в любых экстремальных ситуациях. 
Как и любой процесс обучения, данная программа предполагает прохождение всех этапов педагогического процесса и педагогической деятельности, а именно: планирование, организацию, регулирование (стимулирование), контроль и оценку с анализом результатов обучения. На начальном этапе планирования данной программы, за основу были взяты программы подготовки населения по гражданской обороне, а также спасателей Главного управления МЧС России по Орловской области. Время, на выполнение данной программы, определялось исходя из расчёта: в 10-х классах –1 час брался из школьного компонента за счёт  элективных курсов и 2 часа за счет занятий на учебно-производственном комбинате. Итого 3 часа в неделю. В 11-х классах часы распределялись следующим образом: 2 часа за счет занятий на учебно-производственном комбинате и 3 часа из компонента образовательного учреждения, отводимых на элективные курсы. Итого – 5 часов в неделю. Таким образом, авторская программа подготовки кадетов –  спасателей МЧС составляла в 10-х классах – 96 часов, а в 11-х – 170 часов учебного времени. Занятия проводятся один раз в неделю в течение трех учебных  часов в 10-ом классе и пяти  учебных часов в 11-ом классах каждую пятницу (день подготовки кадетов МЧС). 
Данная экспериментальная программа не имела вариативной части, что в дальнейшем сказалось на некоторых сложностях в процессе её выполнения при подборе преподавательского состава (не всегда имелось возможным подбирать преподавателей по некоторым учебным дисциплинам). Это приводило к необходимости внесения корректив в программу подготовки и оперативного перераспределения учебного времени, что и позволяла делать вариативная часть программы подготовки кадетов-спасателей МЧС. На вариативную часть отводилось 20 часов. Она включала занятия бальными танцами, а при отсутствии нужного преподавателя ее заменяли водной подготовкой или изучением этикета, в том числе воинского. 
Отработав с этой программой три года, в неё и были внесены коррективы, которые выразились в добавления вариативной части, а также добавления дополнительных часов, которые отрабатывались во внеурочное время и в общей части составили в 10-ом классе 104 дополнительных часа, а в 11-ом – 48 часов. Это внеурочное время приходилось на период летних каникул для 10-х классов и использовалось для выхода в 10-ти дневные походы, а в 11-х классах на время зимних каникул, когда учащиеся уходили в 3-х дневные походы. Основная цель таких походов – проверка на практике, полученных  навыков и умений в ходе освоения учащимися авторской программы. Главное достоинство этих походов: во-первых,  практическая проверка усвоения пройденных тем программы, которая сразу же вскрывает все негативные моменты изученного программного материала и тут же позволяет восполнить его. Во-вторых, в походных условиях преподаватель сам становиться, без всяких исключений, на одну ступень с обучающимися и своим примером доказывает правильность преподаваемых положений, при действиях в экстремальных ситуациях. В-третьих, все кто не согласен или сомневается в каких-либо положениях предложенной ему последовательности действий, имеет возможность практически проверить, на сколько он прав, или нет. 
Организация обучения учащихся кадетских классов включала в себя постановку следующих учебных (познавательных) задач или целей: создание реальных условий для обучения алгоритмам действий в различных экстремальных ситуациях природного и техногенного характера с использованием учебно-материальной базы школы, а так же учебно-методического центра МЧС России по Орловской области, при этом обязательно учитывался  уровень подготовки каждого учащегося с дальнейшим постепенным её усложнением и совершенствованием; поставленная учебная цель или задача обязательно заставляла учащегося выбирать более оптимальные варианты решения данной задачи с использованием воображения, полученных навыков и умений действовать в экстремальных ситуациях; положительным являлся также тот факт, что учебная деятельность в кадетских классах всегда имела положительную мотивацию, учащихся не надо было заставлять выполнять учебную программу, так как они сами сознательно шли обучаться в эти кадетские классы, а их родители давали письменное на это согласие.  

В ходе организации учебной деятельности кадетов-спасателей МЧС использовались на каждом практическом занятии такие приёмы, как инструктажи, распределение учебных мест и последовательности действий в различных условиях чрезвычайных ситуаций природного и техногенного характера. При  практической отработке вопросов  сразу же вносились коррективы, вскрывались  недостатки, анализировались действия обучаемых, с целью не повторения допущенных ошибок или же принятия положительного опыта в решении поставленной задачи. И это тут же принималось к действию.
Стимулирующим фактором  процесса обучения являлось условие выхода в многодневные походы, участие в школьных соревнованиях «Школа выживания», соревнованиях Центрального Региона России «Школа безопасности», показательных выступлениях перед различными аудиториями слушателей, принятие участия во всех городских и областных торжественных мероприятиях, где обязательно присутствие органов МЧС России по Орловской области. 
Общедоступность дополнительных программ профильной подготовки, их адаптивность к уровням и особенностям развития и подготовки учащихся,  оперативность внедрения в процесс обучения позволяют сделать вывод о том, что видимо в дальнейшем в системе профильного образования, обучение детей целесообразно строить на основании подобных  программ. 
5.7. Технологические аспекты формирования картографической грамотности у студентов вузов 

(Е.А. Санкова)

Современные требования к качеству образования приводят к формированию новых запросов к компетенциям специалиста, которые определены в Федеральных государственных образовательных стандартах высшего профессионального образования третьего поколения. 

В практике российского образования компетентностный подход рассматривается как один из наиболее перспективных с точки зрения оценки эффективности профессиональной подготовки студентов. В соответствии с ним критериями готовности к будущей деятельности выступает профессиональная компетентность и входящие в нее компетенции. С этих позиций картографическая грамотность выступает неотъемлемой частью профессиональной компетентности выпускника факультета естественных наук, одной из его основных профессиональных компетенций. Поэтому ее формированию в вузе, прежде всего на занятиях по картографии и топографии, уделяется серьезное внимание. 
Географическая карта не может быть заменена ни текстом, ни живым словом, так как они не дают пространственного образа территории, позволяющего одновременно его обозревать и сопоставлять в пространстве свойства нужных объектов. Язык карт – это во многом особый язык. Ему присущи такие качества, как лаконичность, строгость, точность и наглядность. В условиях современного информационного «взрыва», диктующего необходимость писать кратко, но полно и зрело, язык карт может быть признан как один из наиболее экономных, дающих цельную и научную характеристику территории.

Несмотря на разнообразие подходов к раскрытию содержания понятия картографическая грамотность для различных категорий обучающихся, к сожалению, его можно считать до конца не сформировавшимся. Попытаемся восполнить этот пробел.   
Учитывая специфику будущей профессиональной деятельности студентов факультета естественных наук, детализируем знания, умения и навыки в области картографии по группам в соответствии с необходимостью подготовки их к определенным видам деятельности (см. табл. 5.2). 

Таблица 5.2
	Виды деятельности
	Необходимые знания, умения, навыки

	1. Создание картографических произведений различного вида и степени сложности.
	Знание языка карты (способов изображения явлений, системы условных знаков, приемов генерализации), сущности и видов картографических проекций, методов составления и оформления картографических произведений; знание технологии создания геоизображений и умение выполнять авторские разработки карт.

	2. Прикладное использование картографических произведений. 
	Знание содержания и специфических свойств основных видов геоизображений; знание расположения, относительных размеров, формы важнейших объектов на земной поверхности; умение ориентироваться в современных картографических фондах.

	3. Анализ карты, составление описаний по картографическим источникам.
	Знание схемы анализа карты, языка карты; умение выполнять анализ карты с применением средств картометрии и математической статистики и извлечение из геоизображений нужной информации.

	4. Выполнение по картам различных измерений.
	Знание теоретических основ картометрических работ, умение выполнять по картам измерения: длин линий различной конфигурации, площадей, объемов, углов, географических и прямоугольных координат, высот, превышений, уклонов местности; владение приемами картометрии.

	5. Выполнение топографических съемок местности.
	Знание теоретических основ съемок местности, устройства и принципов работы геодезических приборов и инструментов, умение работать с ними; умение выполнять геодезические измерения и натурные съемки местности. 


Картографическую грамотность студента факультета естественных наук необходимо рассматривать как одну из профессиональных компетенций, входящих в профессиональную компетентность выпускников вуза по направлениям подготовки «География», «Педагогическое образование (Географическое образование)», «Экология и природопользование», «Почвоведение». Это способность и готовность применять для осуществления учебно-профессиональной деятельности совокупность знаний, умений и навыков в области картографии, способствующих личностному развитию обучающихся в условиях вуза.
При организации обучения картографическим дисциплинам в вузе в качестве педагогического базиса предлагается использовать сочетание нескольких подходов: системного, компетентностного, личностно-ориентированного, контекстного и технологического.
Использование системного подхода обусловлено необходимостью рассмотрения процесса обучения картографическим дисциплинам как педагогической системы с присущими ей свойствами, особенностями и закономерностями. Система исследуется как единый организм с учетом внутренних связей между отдельными элементами и внешних связей с другими системами и объектами.

Компетентностный подход приобретает свою актуальность в связи с введением государственных образовательных стандартов высшего профессионального образования третьего поколения на основе компетентности и системы зачетных единиц. Этот подход рассматривается как один из наиболее эффективных с позиций оценивания подготовленности выпускников к будущей профессиональной деятельности. Критериями готовности являются компетентность и входящие в нее компетенции (базовые знания, умения, навыки и опыт деятельности). Таким образом, картографическая грамотность выступает неотъемлемой частью профессиональной компетентности выпускников по направлениям подготовки «География», «Педагогическое образование (Географическое образование)», «Экология и природопользование», «Почвоведение», одной из основных компетенций. 

Личностно-ориентированный подход основан на признании студента активным субъектом в образовательном процессе. В традиционной системе заботой педагога, целью обучения является формирование определенных черт гармонически развитой личности. Эти черты формируются под воздействием преподавателя, всей педагогической системы. Задачей личностно-ориентированного подхода является раскрытие потенциала обучающегося, развитие его индивидуальности, предоставление возможности личностного роста. При использовании данного подхода преподаватель становится не просто носителем знаний и информации, он призван не только передавать опыт, но и выступать в роли помощника в обучении, что естественным образом меняет отношение его к себе и студентам. Результатом реализации этого подхода является изменение позиции педагога и обучающегося. Создаются условия активного овладения студентами картографическими знаниями, умениями и навыками, формируется способность и готовность применять их для осуществления учебно-профессиональной деятельности.

Контекстный подход предполагает личностное включение обучающихся в учебную деятельность, последовательное моделирование в ней содержания, форм и условий профессиональной подготовки студентов. В контекстном обучении в формах учебной деятельности происходит последовательное моделирование содержания и условий профессиональной деятельности выпускника. Содержание обучения проектируется не как учебный предмет, а как предмет учебной деятельности, последовательно трансформируемый в предмет деятельности профессиональной. Контекстность обучения предполагает, что процесс обучения картографии, с одной стороны, преследует конкретные, жизненно важные для каждого обучающегося цели, а с другой – строится с учетом их будущей профессиональной деятельности.

В качестве интегративного подхода в обучении картографическим дисциплинам предлагается использовать технологический подход. В современных условиях он в наибольшей степени отвечает целям и задачам подготовки студентов. Это связано с тем, что применение данного подхода в педагогической практике приводит к достижению гарантированного результата. Одним из его достоинств является также то, что он позволяет реализовать наиболее значимые преимущества вышеперечисленных подходов. Таким образом, для формирования картографической грамотности в вузе на занятиях по картографии и топографии целесообразно организовывать и проводить обучение на основе реализации соответствующей ПОТО. Это научно обоснованная и нормированная по целям, содержанию образования система форм, методов, средств и процедур, используемая при проектировании, организации и осуществлении совместной учебной деятельности педагогов и обучающихся для формирования картографической грамотности. Данная технология ориентирована на подготовку специалиста с определенными профессионально значимыми качествами личности и обладающего соответствующими знаниями, умениями и навыками. 

Чтобы процесс формирования картографической грамотности осуществлялся на технологическом уровне, важно выполнение следующих условий:  гарантированная результативность педагогического процесса, выраженная в заранее заданных уровнях знаний, умений и навыков обучающихся по учебным дисциплинам «Картография», «Геодезия» и «Топография». Это предполагает государственную стандартизацию высшего образования, определенную этапность и логику организации педагогического процесса, нацеленного на выполнение норм государственного образовательного стандарта;  целевая направленность на формирование у студентов вуза картографической грамотности; системность и целостность, проявляющиеся во взаимосвязанности и взаимообусловленности применения в учебной, воспитательной и методической работе типовых форм, методов, средств и процедур обучения; динамизм, рассматриваемый с позиции поиска и реализации новых рациональных форм, методов, средств и процедур учебной деятельности, что обеспечивает высокий уровень обученности выпускников; стандартизация, структурированность и воспроизводимость педагогического процесса, позволяющие проектировать определенную структурно-логическую последовательность процесса обучения студента на основе конкретных профессиональных образовательных программ; предъявлять к каждому обучающемуся типовые квалификационные требования, определяемые государственным образовательным стандартом; воспроизводить процесс подготовки по одним и тем же учебным планам и программам. 

В связи с тем, что дисциплины картографического цикла изучаются на 1-2 курсах, в ПОТО необходимо предусмотреть индивидуализацию, дифференциацию и адаптацию студентов к условиям вузовской подготовки. Адаптация студентов младших курсов важна еще и потому, что в это время формируется общекультурный фундамент их будущей профессиональной деятельности, отношение к учебе, продолжается активный поиск себя и возможностей самореализации.

ПОТО способствует овладению общеучебными умениями и навыками, формирует некоторые необходимые качества личности и развивает устойчивый положительного отношения к учению. Ее достоинством является адресность, обеспечивающая индивидуализацию, дифференциацию и личностно-ориентированный подход в обучении. Основной целью применения такой технологии  является формирование картографической грамотности студентов. Достижение этой цели проверяется наличием на выходе у обучающихся знаний, умений и навыков по картографии и топографии, а также способности и готовности применять их для осуществления учебно-профессиональной деятельности.

Подобная ПОТО была разработана в интересах реализации на факультете естественных наук нашего вуза Федеральных государственных образовательных стандартов третьего поколения. Ниже раскроем особенности ее проектирования. В частности, особый упор при этом был сделан на гарантированное достижение конечных результатов обучения, которые в новых образовательных стандартах представлены в виде соответствующих профессиональных компетенций. Так, например, в стандарте по направлению подготовки 110100 – Агрохимия и агропочвоведение (квалификация (степень) «бакалавр»: ПК-5 – способность использовать геологические, геоморфологические, топо​графические карты и геодезические приборы при оценке агроландшафтов и размещении сельскохозяйственных угодий и культур, проведении землеустройства; ПК-9 –  способность составить почвенные и агроэкологические карты, агрохимические картограммы; в стандарте по направлению подготовки 021000 – География (квалификация (степень) «бакалавр»): ПК-6 – знание основы картографии, умение применять картографический метод в географических исследованиях»; в стандарте по направлению подготовки 022000 – Экология и природопользование (квалификация (степень) «бакалавр»): ПК-10 – знать теоретические основы картографии, владеть методами экологического картографирования и т.д..
Отбор содержания учебных дисциплин «Топография», Геодезия» и «Картография» в условиях проектирования ПОТО производился в соответствии со следующими критериями: целостное отражение в содержании обучения задач формирования всесторонне развитой личности; высокая научная и практическая значимость содержания; соответствие сложности содержания реальным учебным возможностям обучающихся; соответствие объема содержания времени, выделяемому на изучение данных дисциплин; соответствие содержания имеющейся технической и материально-технической базам кафедры.

При отборе содержания учитывались пожелания коллег, ведущих смежные дисциплины. Некоторые темы и задания были введены с учетом необходимости наличия у студентов соответствующих знаний и умений для успешного дальнейшего их обучения другим дисциплинам.

В основу структурирования содержания учебного материала при проектировании ПОТО был положен системный подход. Была построена структурно-логическая схема учебных дисциплин «Картография», «Топография», «Геодезия». В соответствии с возможностями пропускной способности каналов восприятия и памяти обучающихся, учебный материал был распределен на соответствующие разделы, модули, темы, учебные занятия, исключающие перегрузку студентов учебной работой на различных этапах обучения. 

Следующими этапами проектирования ПОТО стали диагностика исходного уровня обученности студентов и задание требуемых уровней усвоения изучаемого материала. 

Для диагностики исходного уровня была разработана анкета, определяющая наличие у студентов-первокурсников необходимых знаний и умений в соответствии со школьной программой. 

Что касается требуемых уровней обученности, было определено три уровня усвоения содержания учебного материала: узнавание объектов и процессов (знания-знакомства), репродуктивные действия путем самостоятельного воспроизведения и применения информации о ранее усвоенной ориентировочной основе (знания-копии), продуктивные действия – деятельность по образцу на некотором множестве объектов (знания-умения).

Для контроля качества профессиональной подготовки обучающихся при изучении названных дисциплин была создана система тестовых заданий.

В начале семестра студентам определяется цель, выдается лекционный материал в виде «Методических указаний» по геодезии, картографии или топографии, и даются пояснения и рекомендации по работе с ним. Для обеспечения ритмичной работы выдается график сетевого планирования выполнения работ. Он определяет темы, упражнения, задания, лабораторные работы, контрольные работы, тесты и т.п.
Одной из особенностей ПОТО является использование балльно-рейтинговой системы оценки знаний обучающихся. Это система индивидуальной оценки качества подготовки студентов, основанная на интегральной оценке результатов всех видов учебной деятельности по основной образовательной программе соответствующей специальности высшего профессионального образования.
К основным ее преимуществам следует отнести: возможность управления познавательной деятельностью студентов с использованием целостной системы рейтинговых балов;  использование шкалы с унифицированными рейтинговыми градациями позволяет в зависимости от потребности управлять познавательной деятельностью, осуществлять мониторинг успешности обучения студентов учебному предмету, а также вычислять индивидуальный рейтинг каждого из них за определенный период обучения (месяц, семестр и т.д.);  широкое информирование всех участников учебного процесса о его результатах, которое вызывает живой интерес большинства студентов, прежде всего из-за возможности сопоставления результатов своей учебы с результатами товарищей; повышение мотивации к обучению, активизация амбиции субъекта обучения, что способствует формированию такого важного для обучающегося качества как умение рационально, с учетом своих сил, распоряжаться имеющимся ресурсом времени;  возможность при оценке успеваемости обучающегося отслеживать динамику и оценивать плодотворность его работы в течение всего периода обучения, учитывая при этом ее напряженность и результативность, а также своевременно выявлять и корректировать причины снижения успеваемости; использование метода педагогического тестирования в условиях рейтинговой системы оценки и контроля знаний, навыков и умений обучающихся позволяет резко снизить при начислении рейтинговых баллов влияние таких субъективных факторов как личность преподавателя и самого обучающегося, их взаимоотношения и т. п.
Приведем пример балльно-рейтинговой системы оценки качества обучения студентов по картографии (70 аудиторных часов): Посещаемость – 4.9 балла (35 пар по 0,14 баллов); аудиторная работа, самостоятельная работа 31,1 балл вместе (в соответствии с рабочей программой); рубежный контроль (5 вариантов) – 24 балла, из них: 
1-ый рубеж – 16 вопросов по 0,5 балла – 8 баллов; 2-ой рубеж – 
10 вопросов по 0,5 балла – 5 баллов; 3-й рубеж – 8 вопросов по 0,5 балла – 4 балла; 4-й рубеж – 14 вопросов по 0,5 балла – 7 баллов. Промежуточный контроль (экзамен) – 40 баллов (3 вопроса по 13,3 балла за вопрос). Итого: 100 баллов. 
Внедрение этой системы в ПОТО позволяет, с одной стороны, отразить в большом диапазоне индивидуальные способности обучающегося, а с другой – увеличить состязательность учения, объективизировать оценки, учитывая не только одноразовые результаты контроля, но и особенности работы в течение семестра. Это позволяет студентам проводить самодиагностику, используя критериально-оценочный аппарат балльно-рейтинговой системы.
Сформированность картографической грамотности у студентов факультетов естественных наук в вузе может быть оценена по следующим критериям и раскрывающим их показателям: 

– мотивационно-ценностный критерий: выраженность учебных, профессиональных и познавательных мотивов, мотивационно-ценностное отношение к содержанию дисциплин ««Картография», «Топография» и «Геодезия», удовлетворенность процессом обучения, стремление решать задачи различной степени сложности, профессиональный рост и саморазвитие, творческая активность при освоении изучаемых дисциплин, текущая и сессионная успеваемость по ним.

– когнитивный критерий: знание языка карты (способов изображения явлений, системы условных знаков, приемов генерализации), сущности и видов картографических проекций, методов составления и оформления картографических произведений, знание содержания и специфических свойств основных видов геоизображений, знание расположения, относительных размеров, формы важнейших объектов на земной поверхности; знание схемы анализа карты, знание основ выполнения картометрических работ, знание теоретических основ съемок местности, устройства и принципов работы геодезических приборов и инструментов.

– деятельностный критерий: создание картографических произведений различного вида и степени сложности, прикладное использование картографических произведений; анализ карты, составление описаний по картографическим источникам, выполнение по картам различных измерений, выполнение топографических съемок местности, формирование профессионально значимых качеств личности, формирование умения рациональной организации труда и исследовательской работы по картографии.

После проверки по ряду показателей производится дифференциация студентов по трем уровням сформированности картографической грамотности – высокий, достаточный и недостаточный. 

Высокий уровень – характеризуется наличием глубоких и системных знаний по картографическим дисциплинам, умением выполнять различные виды картографических и топографических работ, яркой выраженностью учебных, профессиональных и познавательных мотивов, проявлением творческой активности при освоении изучаемых дисциплин, высокой успеваемостью и удовлетворенностью процессом обучения. 

Достаточный уровень, характеризующийся наличием в необходимом объеме большинства картографических знаний, умений и навыков, присутствием учебных, профессиональных и познавательных мотивов, периодическим проявлением творческой активности при освоении изучаемых дисциплин, достаточной успеваемостью и, в целом, удовлетворенностью процессом обучения. 

в) Для недостаточного уровня сформированности картографической грамотности характерны следующие признаки: слабый уровень владения картографическими знаниями, отсутствие необходимых умений в области картографии и топографии, отсутствие творческой активности на занятиях и недостаточная успеваемость.
Для того чтобы отнести каждого студента к тому или иному уровню сформированности картографической грамотности, целесообразно применить алгоритм, построенный на основе метода идеальной точки. 

При осуществлении этого подхода подразумевается, что все три критерия являются значимыми для формирования картографической грамотности студентов вуза. Так, в частности, для исследования мотивационного критерия разработана специальная анкета, состоящая из 44-х вопросов, для когнитивного критерия – система тестового контроля (4 рубежа по 8-16 тестовых заданий), для деятельностного критерия – текущие практические задания и метод экспертной оценки.
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 – расстояние, показывающее насколько точка Х удалена от точки Х ид. Чем меньше это расстояние, тем лучший результат получен в процессе обучения. Таким образом, если 0 ≤ r < 4, то студента можно отнести к высокому уровню сформированности картографической грамотности, если 4 ≤ r < 10 – к достаточному уровню, если r > 10 – к недостаточному уровню. 
Это позволяет дать количественную оценку уровня сформированности картографической грамотности студентов вуза в процессе изучения дисциплин «Картография», «Геодезия» и «Топография».

Предварительные результаты исследования показывают, что спроектированная ПОТО обеспечивает гарантированные результаты обучения, способствует существенной интенсификации деятельности преподавателей и студентов, индивидуализация обучения приобретает конкретные формы и содержание, повышается мотивация изучения картографии, геодезии и топографии, что в конечном итоге ведет к повышению уровня сформированности картографической грамотности студентов вуза.
5.8. Формирование коммуникативной готовности 
будущих юристов в вузе

(А.В. Агаева)

Современный этап формирования профессионального образования предполагает качественную модификацию подходов к определению его содержания, а также углубление его профессионально-этической воспитательной направленности. Организация вузовского образования призвана помочь студенту в процессе приобретения профессиональных знаний, умений, навыков, а также помочь молодому человеку «обрести себя», выбрать и выстроить собственный мир личностных и профессиональных ценностей, овладеть творческими способами решения научных и жизненных проблем. Эти идеи нашли свое отражение в Концепции модернизации российского образования на период до 2010 года. 

Модификации, которые происходят в российском обществе за последние годы, значительно повысили требования, предъявляемые к специалистам юридического профиля. Интеграция Российской Федерации в единое правовое пространство Европейского союза, понимание необходимости сотрудничества в правовых проблемах с различными государствами, огромная потребность в межкультурной коммуникации, обеспечение национальной юридической безопасности России, – все вышеперечисленное инициирует появление в системе вузовского образования юристов новых тенденций профессиональной подготовки, ориентированных на формирование коммуникативной готовности, профессионально-этической культуры специалиста. Таким образом, из всего выше сказанного для юристов это имеет огромное практическое значение, поскольку юридическая деятельность осуществляется в пространстве личностно-делового субъект-субъектного взаимодействия. 

Следует заметить, что в истории юридического образования накоплен значительный опыт, опора на который может способствовать эффективному формированию коммуникативной готовности у студентов юридических специальностей. Однако радикальные перемены в содержании форм и методов деятельности юристов, быстро меняющаяся лингвокультурная ситуация в России предопределяют необходимость рассмотрения проблемы формирования коммуникативной готовности с новых позиций. В аспекте этого до настоящего времени в должной мере не изучены вопросы, связанные с выявлением структуры, уровневого содержания компонентов коммуникативной готовности, не выявлены критерии сформированности рассматриваемого конструкта, не рассмотрены особенности дидактического обеспечения процесса формирования коммуникативной готовности студентов юридических специальностей в процессе изучения психолого-педагогических дисциплин.

Дисциплины психолого-педагогической направленности включенные в план подготовки будущего юриста в вузе нацелены на диагностику и самодиагностику обучающихся с целью формирования адекватных представлений о специфике профессионального общения специалиста в обществе и собственной готовности к нему. Преподаваемые курсы имеют  теоретическую психолого-педагогическую основу. В результате освоения данных дисциплин будущий правовед получает представление о психолого-педагогическом механизме коммуникативной составляющей своей профессиональной деятельности.

Анализ научной литературы, помог выделить из всего многообразия средств и путей развития коммуникативной готовности будущих юристов ведущий, в качестве которого выступает – социально-психологический тренинг. Профессиональный коммуникативный тренинг предполагает усвоение человеком специфических знаний, навыков, умений профессионального общения через интериоризацию особенностей профессиональной среды, объектов и взаимодействия с ними профессионала. 

Изучение содержания и организации образовательного процесса в Орловском государственном университете и рассмотрение роли различных дисциплин учебного плана в развитии коммуникативной готовности будущего юриста, показало, что этот процесс в целом создает необходимые условия для развития профессиональной коммуникативной готовности данной категории обучающихся и реализации ими потребности в совершенствовании своих коммуникационных способностей. Этому способствуют дисциплины общекультурного, медико-биологического и, в значительной мере психолого-педагогического и предметных блоков, научно-исследовательская работа, юридическая практика. Существенную роль также играет общение с преподавателями и сокурсниками. Наряду с этим, по нашему мнению, следует предусмотреть активное социально-психологическое обучение, которое позволяет моделировать ситуации характерные для определенной профессиональной деятельности. 

Основным средством развития коммуникативной готовности с целью более успешного функционирования в социальной (профессиональной) среде является коммуникативный тренинг – как совокупность активных (интерактивных) методов обучения. 

С опорой на анализ результатов опроса студентов и рекомендаций преподавателей по совершенствованию коммуникативной подготовки обучающихся в условиях вуза, была обоснована необходимость создания целевой программы развития профессиональной коммуникативной готовности будущих юристов в рамках спецкурса, с соблюдением ряда дидактических условий: интеграции лекционного курса и группового тренинга;  равноправного «субъект – субъектного» взаимодействия преподавателя и студентов в форме диалога;  создания в процессе обучения ситуаций имитирующих профессиональную деятельность и тренировки профессиональных умений; рефлексии и осмысления полученного опыта. 

На основе анализа содержания структурных компонентов профессиональной коммуникативной готовности юриста были выделены критерии ее развития: познавательный, эмоциональный и операциональный, которые свидетельствуют о достижении требуемых результатов коммуникативной подготовки будущих юристов по соответствующим им показателям: 

Познавательный критерий –  уровень профессиональных знаний юриста, который характеризуется использованием юридической терминологии и ориентацией в профессиональных ситуациях на положения правовых документов и нормативных актов, осуществлением порядка реализации прав и свобод граждан; уровень владения знаниями профессионального юридического общения, его структуры, этапов, особенностей; знание коммуникативных барьеров, возникающих в процессе межличностного и профессионального общения, закономерностей восприятия, влияния, понимания людьми друг друга; способность к самопознанию и самоанализу; познавательная активность или пассивность студентов в овладении пониманием специфики коммуникативной деятельности юристов, через осмысление и рефлексию полученной информации и опыта. 

Эмоциональный критерий –  направленность студента на межличностное общение, взаимодействие, позитивный опыт межличностного и профессионального общения; стремление к организации общения с партнером на субъект – субъектной основе, ориентация на диалог и сотрудничество;  наличие стремления к проявлению эмпатии; управление выражением своих эмоций, саморегуляция. 

Операциональный критерий – наличие умений осуществления коммуникативной деятельности юриста, основанной на праве и правоотношениях; широта / узость диапазона и уровень владения техниками общения; уровень владения вербальными и невербальным средствам коммуникации и степень их конгруэнтности; наличие умений конструктивного поведения в конфликте. За шкалу оценивания была принята система из пяти уровней оценки: низкий, ниже среднего, средний, выше среднего и высокий. 

Результаты констатирующего эксперимента позволяют утверждать, что коммуникативная готовность студентов-правоведов и ее компоненты при отсутствии целенаправленного воздействия на ее развитие является недостаточной.

Для решения задач формирующего эксперимента – было определено  исследование возможностей развития коммуникативной готовности юриста в условиях образовательного процесса вуза через реализацию авторской программы дано описание, содержания дидактического комплекса, авторской программы «Основы коммуникативной деятельности юриста». 

Авторская программа «Основы коммуникативной деятельности юриста» представляет собой курс, интегрирующий теоретический и практический блоки. 

Теоретический цикл обучения представлял собой курс лекций, предполагавший изучение природы профессионально-юридического общения, его структуры, функций, стилей, нравственных принципов, анализа общих, не специфических особенностей общения и специфических черт профессионально-юридического общения; усвоение студентами необходимых знаний по психологии и педагогике общения, анализ наиболее распространенных ситуаций, трудностей языкового общения, каналов невербального общения, профессиональной этики и т.д. 

Практический цикл обучения представлял собой профессиональный коммуникативный тренинг, состоящий из комплекса дидактических модулей, соответствующих содержанию основных критериев (познавательного, эмоционального и операционального) развития профессиональной коммуникативной компетентности юриста. 

Каждый модуль отражал структуру тренинга и включал в себя следующие взаимосвязанные компоненты: 

1. Разминка. Психогимнастическое действие, направленное на включение участников в тему модуля. 

2. Ориентация. Ролевая игра, направленная на актуализацию имеющихся у участников умений соответствующих теме модуля. 

3. Проблемный поиск. Разработка участниками алгоритма решения задачи и проработка вариантов его использования. 

4. Тренировка. Проигрывание ситуации близкой к реальной. Отработка оперативного реагирования в соответствии с алгоритмом. 

5. Закрепление. Ролевая игра - целостное действие, направленная на закрепление навыка и эмоций достижения успеха в решении данной коммуникативной задачи. 
Результаты проведения обучения студентов с использованием авторская программа «Основы коммуникативной деятельности юриста» свидетельствуют о серьезном повышении качества их коммуникативной готовности. 
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