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Введение
За последние десятилетия социокультурная ситуация в нашей стране серьезно изменилась. Россия становится открытой страной, строящей рыночную экономику и правовое государство, что увеличивает меру свободы и ответственности Человека за собственное благополучие и за благополучие общества. Человеческий капитал в современном мире становится основным ресурсом развития любой страны, фактором, обеспечивающим ее стабильность и прогресс. Россия, как и любая страна, нуждается в мобильных и высококвалифицированных специалистах, способных принимать самостоятельные ответственные решения в условиях неопределенности быстро меняющегося мира, что, безусловно, предъявляет особые требования к системе образования.

В современной школе совершенно очевидны существенные изменения педагогической реальности, всей совокупности взаимоотношений, которые возникают в педагогическом процессе, и выражаются в новом содержании образования, организации образовательного процесса, системе оценки. В связи с этим существенно меняется практика реализации профессионально-педагогической деятельности учителя. Во многом эти изменения объясняются новым пониманием цели и результата образования, который формулируется в документах реформы образования в России и в мире в формате достижения нового качества массового образования.

В современных условиях развития отечественного образования чрезвычайно важно понять, как именно должна измениться профессионально-педагогическая деятельность, поскольку именно учитель является основным субъектом модернизации образования и без его активного, вдумчивого участия прогрессивные изменения невозможны. 

Необходимо отметить, что проблеме участия учителя в обновлении школы уделяется особое внимание в документах реформ образования в разных странах мира. Стоит отметить международные программы, в частности, крупные программы ООН, реализуемые ЮНЕСКО, например, «Образование для будущего», в рамках которых проводятся крупномасштабные исследования, характеризующие положение учителя в современном мире. Профессионально-педагогическая деятельность учителя является одним из предметов рассмотрения отчетов Римского Клуба «Обучение без границ» (1982), Европейского союза «Обучать и учиться. В направлении обучающегося общества» (1998), всемирных докладов ЮНЕСКО – «Учиться, чтобы быть» (1972), «Образование: сокрытое сокровище» (1996). В правительственных документах РФ, определяющих характер обновления образования в нашей стране (Концепция развития образования в Российской Федерации, Стратегия модернизации содержания общего образования) также подчёркивается определяющая роль учителя в процессе обновления школы.

Анализ современных исследований проблем профессиональной деятельности педагога, системных изменений школьного образовательного процесса и самой школы свидетельствует о возрастающем интересе к проблеме профессионально-педагогической деятельности - ее содержанию, структуре, сущностным характеристикам.

Анализ современных подходов к определению сущностных характеристик профессионально-педагогической деятельности учителя, а также изучение практики ее реализации, проведенные в рамках данного диссертационного исследования, позволили определить социокультурный контекст современной профессионально-педагогической деятельности учителя:

· современные условия жизни характеризуются как ситуация неопределенности, что требует от человека самоопределения, умения решать жизненно важные задачи, вместе с тем, учитель в осуществлении профессионально-педагогической деятельности не ориентирован на подготовку ребенка к самостоятельной жизни;

· несмотря на общее понимание необходимости изменений в профессиональной деятельности в связи с ориентацией на иные результаты образования, значительное число учителей, выражая неудовлетворённость идеологией обновления школы, либо не принимает изменения, либо интерпретирует их в своей профессиональной деятельности несистемно;

· существующие подходы к исследованию профессионально-педагогической деятельности, ориентированные на ее изучение в условиях процесса обучения, строго ограниченного содержанием предмета, не позволяют делать выводы о том, как должна измениться деятельность учителя в современных условиях открытости школы обществу, когда цели образования требуют акцентирования в профессионально-педагогической деятельности практикоориентированных, креативных компонентов образования интегративного характера.

Итак, идея этой книги заключается в выявлении основных черт изменений профессионально-педагогической деятельности учителя современной школы под воздействием социокультурных факторов и определения «единицы» (механизма) целостного преобразования этой деятельности, отражающей взаимосвязи системных изменений школьного образовательного процесса и социокультурных факторов, оказывающих влияние на развитие школы. Необходима разработка стратегии выявления этих изменений и ориентации на них практической педагогической деятельности.

В данной монографии охарактеризована логика и представлены результаты исследования, ведущая идея которого может быть сформулирована следующим образом: одной из фундаментальных закономерностей педагогики является зависимость профессионально-педагогической деятельности от социокультурных факторов; категория функции профессионально-педагогической деятельности, понимаемой как отношение между социокультурными факторами и деятельностью учителя, позволяет целостно, системно охарактеризовать эту деятельность, прогнозировать направления изменений школьного образовательного процесса, а также определить направления изменений в подготовке учителей. Логика исследования социокультурной обусловленности изменения функций профессионально-педагогической деятельности предполагает установление зависимостей функций, во-первых, от социокультурных факторов и, во-вторых, от ценностно-смыслового отношения учительства к профессиональной деятельности.
Цель данного исследования заключалась в построении концепции изменения функций профессионально-педагогической деятельности учителя в современной социокультурной ситуации.
Исследование на тему «Социокультурная обусловленность изменения функций профессионально-педагогической деятельности учителя» выполнено в соответствии с планом научно-исследовательской деятельности кафедры педагогики РГПУ им. А.И. Герцена. 

Глава I. Теоретико-методологические основы исследования профессионально-педагогической деятельности учителя
В данной главе представлено решение исследовательских задач, связанных с обоснованием методологического подхода к исследованию и его понятийного аппарата. В главе определено понимание социокультурной обусловленности профессионально-педагогической деятельности учителя, представлены результаты теоретического анализа имеющихся  подходов к исследованию профессионально-педагогической деятельности, и, в частности, ее функций, обоснована логика построения исследования.

§ 1. Социокультурная обусловленность профессионально-педагогической деятельности
Профессиональная деятельность учителя как одна из центральных категорий педагогики является традиционным предметом педагогических исследований. В современных условиях изучение профессионально-педагогической деятельности учителя приобретает особый смысл, поскольку современный период развития образования можно квалифицировать как период существенного обновления, поскольку во всем мире сегодня осуществляются реформы образования, обусловливающие изменение практики реализации профессионально-педагогической деятельности и исследовательских подходов к её изучению.

Исследование изменений профессионально-педагогической деятельности, очевидно, следует проводить с точки зрения изменившихся целей образования, которые задаются требованиями современного общества, предъявляемыми к человеку и, следовательно, к системе образования, как институциональной форме подготовки человека к жизни в современном обществе.

Следовательно, чтобы определить социокультурную обусловленность профессионально-педагогической деятельности необходимо определить, что именно является причиной тех или иных инноваций в области образования, детерминирующих изменения в профессиональной деятельности учителя.

Очевидно, логика рассуждений должна быть такова:

· дать характеристику современному (постиндустриальному или информационному) этапу развития общества;

· в связи с этим определить черты человека информационного общества;

· понимая, что образование человека носит существенный вклад в формирование его образа, определить требования к современному образованию, обозначив те тенденции развития общества, которые оказывают наиболее существенное влияние на сферу образования.

Анализ источников указывает на то, что мы являемся свидетелями большого цивилизационного перелома. Новые технологии, особенно информационные технологии, привели к резкому изменению экономики и организации общества. Мы являемся свидетелями развития демократии, рыночной экономики, проэкологического сознания, науки, техники, преобладания гуманитарных ценностей.
Большинство авторов (Д.Белл (38), А.Тоффлер (423)), рассматривая изменения в современном обществе, характеризуют его как общество постиндустриальное или информационное.

Признанный автор концепции постиндустриальной цивилизации Д.Белл определяет постиндустриальное общество как „общество производства услуг", в отличие от индустриального общества – общества производства товаров.
На основе изучения трудов исследователей (Р.Ф. Абдеев (1), А.П. Беляева (36) , Х. Беднарчик (35), Н.Н. Моисеев (281), а также отчетов и программ международных организаций (Delor J. L Education un tresor est cache dedans (527), Preparing the associated countries of Central and Eastern Europe for integration with the internal market of EU. – Brussels: European Commission (574), Education at a Glance. OECD Indicators (567, 569), Adult Education and Social Change (505) можно представить обобщенную характеристику основных факторов, определяющих социально-культурные тенденции развития современного общества, образования и развития личности.

В данном контексте мы намеренно использовали термин «социально-культурные тенденции». Дело в том, что хотя большинство исследований используют термин «социокультурный» и «социально-культурный», как синонимы, некоторые исследователи, особенно работающие в рамках культурологического подхода, предлагают их разделять. Так, Н.Б.Крылова (211) предлагает различать социально-культурные условия и социокультурные условия, указывая при этом, что в первом случае акцент делается на социально-экономические и общественно-политические механизмы взаимодействий и взаимовлияний, а во втором случае – в большей мере на описание культурных механизмов в их направленности на социальные структуры и процессы в обществе. Однако, часто расстановка таких акцентов не меняет содержания рассматриваемых явлений в целом. Поэтому данное различение часто не проводится, а имеет место соединение двух аспектов, что в известной мере может быть принято, поскольку разделение социально-культурных и социокультурных процессов не носит принципиального характера.

Итак, охарактеризуем факторы, определяющие социально-культурные тенденции развития современного общества.
· основным сектором экономики является не сектор производства, а сектор услуг;
· в производственной и непроизводственной сферах требуется, в первую очередь, не квалифицированная рабочая сила, а высококвалифицированные ученые и специалисты, поскольку автоматика и кибернетика освобождает человека от обслуживания машин;

· основополагающей является информационная технология в отличие от энергетической, превалирующей на предыдущем этапе;
· во всех сферах жизни приоритетной становится не эмпирическая методология, а методология и технологии, основанные на интегрированной научной теории;
· возрастает значение прагматического подхода к проблемам;

· повышается интерес к сохранению человеческих ценностей, падает роль идеологий, сплачивающих людей;

· обостряется проблема участия широких слоев населения в принятии решений, женщины стремятся к равноправию;

· телевидение вовлекает в политическую жизнь миллионы людей, остававшихся прежде пассивными;

· возрастает интерес к качеству жизни в целом, а не только к материальному благополучию;
· жизнедеятельность человека определяется не адаптацией к изменяющимся условиям, а ориентировкой на будущее и прогнозированием.

Таким образом, человек живет под нажимом, принуждением современности, иначе говоря, он вынужден отвечать на «вызовы» современности или соответствовать новым принципам жизни. 
Названные признаки информационного общества характеризуются многими учеными, исследующими особенности нового этапа в развитии человеческой цивилизации. В контексте нашего исследования представляются важными признаки, касающиеся непосредственно сферы образования, выделенными Збигневом Бжезинским среди десяти основных признаков «технотронного общества» (цит. по 169, с. 164):
· Компетентность, знания становятся инструментом власти, специалисты занимают привилегированное положение;

· Университеты превращаются в «мыслящие танки» и вторгаются в саму сердцевину жизни общества;

· Учеба и самообразование необходимы человеку на протяжении всей жизни.
Выделение данных признаков как специфических для информационного общества представляется вполне обоснованным. Современная цивилизация является особенно сложной формой общественной жизни. Сегодня возможности развития и существования цивилизации зависят больше, чем когда-то, от соответствующей подготовки людей. Развитие цивилизации идет, несомненно, более быстрыми темпами, чем система образования подготавливает людей к жизни в изменившихся условиях. Современные темпы общественных, культурных, профессиональных изменений являются столь быстрыми, что люди в большинстве случаев стоят перед решением задач, с которыми не сталкивались предыдущие поколения, соответственно эти задачи являются для них абсолютно новыми, требующими нестандартных решений.

Конец XX - начало XXI века представили принципиально иную историческую ситуацию, которую можно характеризовать как кризис всех прежних механизмов развития человечества и цивилизации. Разнообразные проявления этого кризиса были представлены во втором докладе Римскому клубу М.Месаровичем и Э.Пестелем еще в 1974; году под общим названием «Человечество на перепутье» На основе данных проведенного научного исследования перспектив развития человечества авторы характеризовали современное положение всего человечества как драматическое, связанное с необходимостью осознанного выбора – «либо создавать действительно глобальное общество, основанное на солидарности и справедливости, разнообразии и единстве, взаимозависимости и опоре на собственные силы, либо оказаться всем перед лицом распада всей человеческой системы, сопровождаемой сначала региональными, а потом и глобальной катастрофами» (Печчеи А., 333, с.143).

При этом специально было подчеркнуто, что вариант выбора зависит «от самого человека…судьба любого нового материал – потерпит ли он крах, или ему суждена долгая жизнь – будет зависеть от качества людей, которым он служит». И далее: «Всем людям и всем странам придется жить в условиях глобальной взаимозависимости, - и поэтому сегодня важно учиться управлять взаимозависимостью вместе с управлением изменениями и управлением сложностью на глобальном уровне (333, с.160-162).

К аналогичным выводам в 1992 году пришла и Конференция ООН в Рио-де-Жанейро, которая убедительно показала, что человечество переживает кризис истории и всех прежних механизмов развития цивилизации. В этой ситуации экологического выживания главной становится задача по созданию новой модели устойчивого развития человеческого общества.

Если для представителей Римского клуба решение этой задачи зависит от человека, степени развития его способности направлять ход движения истории, то главы правительств и парламентов – участники конференции ООН – приоритет отдают образованию и просвещению общества, совершенствованию образовательных систем и управленческих механизмов. По их убеждению, выживание всего человечества в XXI веке зависит от создания новой модели устойчивого развития, управляемой социоприродной  эволюцией на основе взаимосвязи общественного интеллекта и образовательного сообщества.

Приведенные характеристики современного общества ярко показывают социальные противоречия глобального характера всего мира, а также внутри общества, в структурах „общество - личность", „общество, личность, окружающая среда".

Исходя из названных тенденций развития современного общества, противоречий современной жизни, можно сформулировать основные черты человека постиндустриального периода, который присвоит себе умение видеть свою жизнь дальше, чем это вытекает из его опыта, будет строить свою жизнь в соответствии с новыми ориентирами:
· готовность и умение непрерывно учиться;
· способность к логическому, аналитическому, критическому и конструктивному мышлению;
· способность к ответственным решениям;
· умение общения и сотрудничества (защита перед манипуляцией, умение разрешения конфликтных ситуаций);
· точность и продуктивность в выполнении задач и способность к сосредоточению;
· готовность к признанию свободы и отличия других людей, толерантность;
· сознательное, личное участие в жизни и ответственность за себя, за семью, за коллектив, страну, мир (самоуправление, демократизация общества);
· физическая и психическая выдержка, умение отдыхать, здоровье.

Названные тенденции развития общества, черты человека информационного общества, содействовать формированию которых призвана система образования, определяют направления ее обновления.
Известно, что в системе образования заложен значительный потенциал, обеспечивающий социализацию человека. Однако, в современных условиях ясно, что система образования должна работать на опережение требований человека, должна готовить человека к будущей жизни в условиях, изменившихся по отношению к условиям жизни во время его обучения. Очевидно, система образования может оказаться состоятельной в этом плане только в условиях интеграции школы в общество, сохранения общих ценностей, обучения „независимости" и создания равных возможностей для каждого в развитии собственного потенциала и самореализации.
Поскольку образование является отражением социокультурных условий, то на основе анализа социокультурных изменений в глобальном масштабе, изучения зарубежного опыта и особенностей современного этапа развития страны можно определить основные направления обновления системы образования.

При этом необходимо оговориться, что разные страны находятся сегодня на разных стадиях развития, но, как утверждает А.Пинский (337), неверно было бы полагать, будто одни страны целиком еще находятся в индустриальном или доиндустриальном состоянии, а другие - полностью уже вошли в постиндустриальное. Можно говорить о том, какой тип в той или иной стране сегодня является доминирующим, однако важно взаимодействие этих двух цивилизационных типов; важно понимать, что оно имеет инфраструктурный характер, изнутри пронизывая как бытие всего человечества, так и социальную жизнь каждой отдельной страны и все больше и больше - жизнь каждого человека, его самоощущение, ценности и жизненные ориентации.

Характеризуя современную ситуацию в России следует отметить, что в нашей стране в настоящее время одновременно сосуществуют, конкурируют и сталкиваются две эпохи - с одной стороны, индустриальное общество, с другой - постиндустриальное информационное общество. 

Калиновский Ю.И. (169), анализируя особенности развития современного российского общества, утверждает, что в силу масштабности и неравномерности развития различных регионов в России, в ней присутствуют сразу три типа цивилизаций: традиционное общество (сельские регионы), техногенное или индустриальное (промышленные города) и постиндустриальное информационное общество (крупные города, мегаполисы). Но это не означает, что Россия должна оставаться страной «догоняющей», особую значимость в этих условиях приобретает поиск путей развития с учетом не только актуальных, но и перспективных, долговременных запросов и человека, и общества. Именно поэтому в нашем исследовании мы опираемся на характеристики информационного общества, развитие в направлении которого является проявленной устойчивой тенденцией развития в современной России.

Рассмотрим, как в информационном обществе меняются ценности образования. Постиндустриальное общество, в отличие от индустриального общества конца XIX – середины XX века в гораздо большей степени заинтересовано в том, чтобы его граждане были способны самостоятельно, активно действовать и принимать решения, оценивать моральное значение действий и выбора.

Переход к информационному обществу приводит к возрастанию роли обучения на протяжении всей жизни; изменению ценностей образования, которые обусловлены заинтересованностью общества в том, чтобы его граждане были способны самостоятельно, активно и ответственно действовать и принимать решения.

Очень важная особенность информационного общества заключается в установлении новой формы социальных отношений, суть которой заключается в необходимости для людей «думать вместе и действовать сообща». Это новое явление Моисеев Н.Н. (283) называет «Коллективным Интеллектом», под которым понимает систему, объединяющую людей информационными связями, благодаря чему им становятся доступными общие знания, общее понимание ситуации.


Представляется, что перемены, которые происходят сегодня в образовании, определяются самим пониманием данного явления как социокультурного феномена, изменением социокультурных условий образования, рассматриваемых как совокупность взаимосвязанных социальных и культурных отношений к образованию, наличие и содержание которых позволяет ему соответствующим образом отвечать на требования сообщества и не только продуктивно действовать, но саморазвиваться, самоорганизовываться, обновляться, изменяться и влиять на социальные процессы. (Н.Б.Крылова, 211).

Анализ исследований в области образования позволил выделить факторы развития современного постиндустриального или информационного общества, которые оказывают наиболее существенное влияние на развитие образования, корректируют понимание качества образования, уточняют его цели, предъявляют новые требования к профессионально-педагогической деятельности учителя.

1. последовательное возрастание роли информации и знания, которые становятся все более важным фактором производства, движущей силой экономического развития и процветания общества, при этом в силу быстрых темпов изменений в жизни человека, а также в профессиональных знаниях  проявляется необходимость в постоянном обновлении знания, следствием чего является необходимость образования в течение всей жизни;

2. демократизация жизни общества, одно из новейших проявлений которой - обеспечение открытости среды существования человека в целом, в первую очередь, благодаря открытости информационной среды, другим важным проявлением демократизации жизни общества является построение гражданского общества, в котором наряду с ростом свободы человека растет и мера ответственности каждого за свое и совместное существование, обеспечиваемое активным участием каждого человека в жизни общества и делегированием ответственности членам общества определенных участков работы управленческих  структур, государства;

3. оформление нового культурного типа личности, обеспеченного ценностью человека.

Рассмотрим, как данные признаки информационного общества проявляются в подходах к образованию.

1. Информатизация жизни общества.

Абдеев Р.Ф. (1) выделил основные признаки информатизации общественной жизни, к которым относятся:

· неуклонное возрастание скорости передачи информации; 

· ускорение обработки информации;

· увеличение объема передаваемой информации;

· более полное использование обратных связей;

· увеличение объема добываемой новой информации и ускорение ее внедрения;

· наглядное отображение информации человеку;

· рост технической оснащенности труда.

Переход к информационному обществу связан с необходимостью подготовки человека к быстрому восприятию и обработке больших объемов информации, овладению им современными средствами, методами и технологией работы.

Скорость происходящих перемен, постоянное появление новых технологий, быстрое изменение требований рынка труда, быстрое изменение требований к характеру трудовых операций, к компьютерной грамотности работников приводит к тому, что сегодня реально защищенным в социальном отношении может быть лишь образованный человек, способный гибко перестраивать направление и содержание своей деятельности.

Итак, информационное общество есть, прежде всего, общество, основанное на знании (knowledge-based society), общество знания (knowledge society) или обучающееся общество (learning society) в самом широком смысле этого слова. Для информационного общества характерно расширенное производство и распространение знания. Вопрос о характере и роли знания в социальных процессах становится ключевым для понимания информационной эпохи.

Работа с информацией осуществляется достаточно активно уже как минимум три столетия с эпохи Просвещения. Однако, если в предыдущие эпохи информация была редким и дорогим ресурсом, то основным смыслом работы с ней было накопление. Потому и образование было устроено так: любая информация ценна, и образование тем лучше, чем больше информации усвоено.


Но сегодня информация из личного ресурса превратилась в ресурс общественный, который характеризуется следующими особенностями:

1. информацию не надо запоминать;

2. произошло удешевление ресурса;

3. увеличилась доступность информации.


Следовательно, период первоначального накопления закончился. Начался период организационной работы с информацией.

На протяжении индустриальной эпохи совершенно очевидным казалось, что в молодости человек должен получить общую подготовку, с которой затем будет связана вся его жизнь. Очевидно, подобный подход не соответствует нынешним изменениям (которые будут только нарастать), когда подготовка к решению постоянно возникающих новых и неожиданных задач требует не столько знания жестко определенного учебного предмета, сколько междисциплинарного подхода и умения решать возникающие задачи. На передний план выходит определение каждым человеком собственного образовательного маршрута в соответствии с меняющейся жизненной ситуацией. 

Итак, решающим источника богатства («социальным капиталом», в понимании П. Бурдье) становится сегодня «знаниевая экономика» - knowledge economy). Соответственно в центр выходит поле производства, передачи и распространения знания, или образование, институт образования превращается в ключевой элемент всех социальных процессов, формируя их субъектов (в терминологии П.Дракера, knowledge workers), трансформируя новые культурные коды в социальные практики. Именно в силу названных причин Э.Тоффлер заметил, что школа завтрашнего дня должна давать не только информацию, но и способы работы с ней… Неграмотным человеком завтра будет не тот, кто не умет читать, а тот, кто не научился учиться.

2. Становление открытого общества

Демократизация образования, связанная со становлением открытого общества обеспечивает существенное расширение среды существования человека и многочисленные пересечения индивидуальных сред.
Становление открытого общества большинство исследователей информационного общества связывает с процессами глобализации.

Безусловно, глобализация является противоречивым процессом, и нельзя оценивать все ее проявления однозначно. Нам представляется правомерной позиция С.Л. Удовика (432), который полагает, что глобализацию следует рассматривать как становление и гармонизацию многомерного и многоуровневого мира, взаимосвязанного в одних измерениях и гетерогенного в других. Эта ситуация на языке современной социальной теории обозначается термином «глокализация», фиксирующим специфическую форму реализации глобальных тенденций в локальных социальных и культурных контекстах.

Тенденции глобализации в нашей жизни постоянно нарастают. В европейских документах, например, появился термин «всеобщая деревня» (common village). Эта "всеобщая деревня" характеризуется стремлением к либерализации мировой торговли, взаимозависимостью экономик, созданием расширенных валютных зон, моментальным распространением новых культурных форм и выражений, образованием, которое при помощи виртуальных университетов становится доступным для всего мира. Представляется, что сегодня выиграют и станут жизнеспособными те модели образования, которые отвечают требованиям глобализации и, шире, вызовам современной эпохи. Это означает, что российское образование должно воспользоваться возможностями, которые она предоставляет.

Применительно к образованию глобализация фактически означает окончательный закат культурного проекта эпохи Просвещения, когда институт образования рассматривался в качестве хранителя исключительно национальной культуры, в силу чего он заключал пакт с государством, устанавливал союз знания и власти, претендуя на создание ценностей, необходимых для социальной интеграции нации-государства, в форме которого, как предполагалось, только и может существовать «цивилизованное» общество.

Однако сегодня радикально уменьшается значение нации-государства, а институт образования в постнациональной ситуации, когда размываются даже географические границы, перестает быть средством национально-культурной идентичности. Изменяются и механизмы получения образования; набирают силу международные образовательные проекты в том числе в общем образовании, такие как международный бакалавриат, «Европа в школе».

Сфере образования сегодня приходится сталкиваться с такими явлениями, как процессы глобализации и интернационализации. Область образования и воспитания столкнулась с проблемами подвижности, наплыва учащихся из-за рубежа, присутствия различных культурных меньшинств и иностранных учеников. Кроме того, рынок труда все более становится международным и иного, с учетом развития сетевого пространства, очевидно, скоро не будет. 

Именно в связи с этими явлениями появился новый термин «открытое образование». Выше названные тенденции объясняют явление «открытого образования» исходя из понимания явлений глобализации и интернационализации образования, быстрого распространения нового знания, новых культурных форм и выражений. Однако в современных условиях школа «открывается» социуму и по ряду других причин.
По мнению ряда исследователей (Л.С.Онокой  (315), М.И. Певзнера, О.С. Зайченко (328) открытое образование предполагает его открытость мировой культуре, социуму и человеку.
Открытость образования мировой культуре является результатом включенности образования в  современные  международные интеграционные процессы, охватившие все сферы общественного развития. Открытое мировой культуре образование базируется на единении культурного и педагогического наследия народов мира, которое возможно в силу целостности культурно-исторического развития человечества и наличия сходных принципов функционирования культур разных народов. 

Открытость социуму подразумевает расширение всесторонних связей образования с другими социальными институтами с целью своевременного реагирования на быстро меняющиеся социально-экономические и социально-политические реалии, а также учет национальных и культурных особенностей и традиций народа, населяющего соответствующую территорию. 

Открытость образования человеку предполагает общедоступность в получении знаний. Общедоступность в открытом образовании обеспечивают следующие его свойства:

· вариативность, которая подразумевает создание многообразной, многомодельной системы образования;

· индивидуализация образования, путем обеспечения учащемуся большей свободы при планировании образовательной программы, выборе места, времени и темпа обучения;

· непрерывность, т.е. предоставление возможности учиться в течение всей жизни.

Л.С.Онокой (315) полагает, что открытое образование следует дифференцировать в соответствии с различным уровнем решаемых задач.

Открытое образование на макроуровне – это интеграция государственных образовательных систем в единое образовательное пространство. В эту задачу входит решение проблемы выработки единых общемировых требований к каждой ступени образовательного процесса. Не посягая на разрушение национальной составляющей, открытое образование должно стать основой для формирования «человека мира», готового ответить за будущее всей планеты.

Открытое образование на мезоуровне – это создание учебных заведений, готовых работать на принципах открытости, обеспечивая доступность образования, индивидуализацию, вариативность, непрерывность, тем самым, отвечая на социальный заказ общества на качественные образовательные услуги, ориентированные на наиболее полное удовлетворение потребностей рынка труда в квалифицированных специалистах. 

Открытое образование на микроуровне – это включение индивида в открытый образовательный процесс, построенный в соответствии с его индивидуальными требованиями к планированию, выбору места, времени и темпа обучения. Основу образовательного процесса в открытом образовании составляет целенаправленная, контролируемая, интенсивная самостоятельная работа учащегося, который может учиться в удобном для себя месте, по индивидуальному расписанию, имея при себе комплект специальных средств обучения и согласованную возможность контакта с преподавателем по телефону, факсу, электронной или обычной почте, а также личного контакта. Учащийся в открытом образовании не объект управления, а сознательный субъект, который сам находит себя в этом мире и несет ответственность за свою судьбу.
3. Построение гражданского общества

Демократизация в жизни современного общества проявляется не только в формировании открытой среды существования человека; другой важный для образования аспект демократизации общественной жизни – это увеличение свободы человека, с одной стороны, и повышение ответственности за себя, свою семью, свое сообщество и мир в целом, с другой, что возможно при участии каждого в жизни общества.

Проблема воспитания ответственности в подрастающем человеке часто связывается с возрастанием ответственности за принятые решения и выполненные действия учителями и педагогическими коллективами образовательных учреждений. Рассмотрим проблему именно в таком ключе.
В современном мире существует опасность ослабления социальных связей в силу следующих причин: устойчивого уровня безработицы или работы, не приносящей удовлетворения, у большой части населения, в том числе среди молодежи, растущего недоверия по отношению друг к другу демократических институтов, распада социальной структуры; из-за того, что большая часть традиционных жизненных ценностей отныне не так уж очевидна или признаваема. Разрушение системы ценностей объясняется ослаблением роли семьи (особенно из-за увеличивающегося количества неполных семей), ущемлением чувства национального самосознания, коррупцией, растущим разрывом между бедными и богатыми. Социальные институты, целью которых является сохранение и распространение жизненных ценностей, в большинстве случаев не пользуются большим авторитетом. Семья и местное сообщество часто не в состоянии выполнить воспитательные функции - значительные надежды возлагаются именно на образовательный сектор. На социальном уровне эти тенденции к расслоению представляются сегодня в качестве реальной опасности. Ученые, общественные институты, правительства многих стран полагают, что образование должно компенсировать такие явления, которые, к сожалению, имеют тенденцию к укоренению в современном обществе, как распад социальной структуры и проявление эгоцентризма. 

Ситуация, связанная с нынешними изменениями в обществе, может быть решена, по-видимому, двумя основными способами. Одним из решений могло бы стать усиление властных структур, способных минимизировать риск социального расслоения. Однако, в современных условиях в связи с ростом субъектности человека такой путь вряд ли можно рассматривать как продуктивный. Другой вариант - становление такого типа управления, который основан на принципах либерализации, и который стремится замкнуться на своих основных обязанностях - предоставляя большую свободу действий рыночной экономике, независимым институтам и инициативам граждан, полагающим, что они должны активно участвовать в различного рода структурах, в принятии решений и управлении обществом.

В этом случае от правительств ожидают, что они гарантируют качественную систему образования. Образование по-прежнему воспринимается как служба общественного предназначения. Во всех странах в области образовательной политики роль государства остается преобладающей. Но в некоторых странах эта роль претерпевает изменения. Государство все в меньшей степени осуществляет прямой контроль над системой образования, а, скорее, занимается созданием условий для функционирования этой системы.

Таким образом, выработанные условия должны обеспечить хорошую работу образовательных учреждений и высокое качество образования. В современных условиях эти учреждения, педагогические коллективы и учителя должны взять на себя больше ответственности в организации образовательного процесса. Сегодня на примере многих стран мира, а в России – на примере школ – участниц федерального эксперимента, а также негосударственных образовательных учреждений можно с уверенностью утверждать, что эта новая политика является более эффективной, чем прямой контроль со стороны государства.

Однако, для многих стран мира и для России, в том числе, основной проблемой становится большое количество ограничений, вызванных нехваткой финансирования образования. 

Многие страны сегодня испытывают недостаток финансирования системы образования, когда приходится довольствоваться очень ограниченными средствами. Часто, как утверждают исследователи ЮНЕСКО, это вопрос наличия не только самих по себе ресурсов, но и проблема методов финансирования. Эффективность системы можно повысить, предоставив учреждениям больше автономии, благодаря системе общих субсидий, которая оставляет им большую свободу для маневра. 
Однако, факт роста независимости учреждений должен сопровождаться повышением умения их руководителей и педагогических коллективов управлять этими учреждениями. Педагоги могут быть согласны с необходимостью поиска финансовых партнеров или спонсоров - особенно в области новых информационных и коммуникативных технологий; но часто администрации школ и учителя принимают  как факт, а не как руководство к действию наличие существенных различий между образовательными учреждениями, большое разнообразие их в системе образования и активно формирующуюся конкуренцию между ними.

Кроме того, тенденция предоставления образовательным учреждениям независимость встречает определенное противодействие, поскольку и руководители сферы образования и педагоги очень настороженно относятся к управлению образовательным учреждением по принципу частного предприятия, которое стало бы конкурентом в области привлечения учеников, а также к возможности сравнения результатов различных учреждений в рамках полностью свободного рынка.

Одним из решений данной проблемы - предоставления большей независимости и возложения большей ответственности на учреждения в свете новых проблем -, которое настоятельно рекомендуется сегодня как на национальном уровне во многих странах, так и на международном уровне является создание сильных образовательных заведений, руководимых высокопрофессиональными специалистами, способными сотрудничать в системе образования с внешними партнерами и в точности отвечать нуждам общества. Эти управленческие способности относятся не только и не столько к финансовой стороне, но затрагивают саму педагогическую деятельность, то есть требуют участия всех членов соответствующего учреждения. Концепция нового "школьного управления" должна дополняться соответствующей подготовкой всех заинтересованных лиц, особенно учителей, и изменением культуры преподавания. Школы в этом случае становятся заведениями, работающими в формате корпоративного обучения, обеспечивающего, с одной стороны, профессиональный рост каждого педагога, а с другой стороны, решение новых для школы, актуальных проблем ее жизнедеятельности.

Деятельность школы и учителя, направленная на воспитание ответственности школьников, предполагает, в первую очередь, повышение их ответственности за собственное обучение, которое достигается принятием ответственных решений за собственное обучение.
4. Оформление нового культурного типа личности
Процессы оформления культурного типа личности, который на современном этапе обеспечивается ценностью человека, в данном исследовании рассматривается в соответствии с концепцией социокультурной динамики образования (Булкин А.П., 51).


Автор исходит из общей теории социокультурной динамики общества П.Сорокина (402), который утверждает, что тип социальных отношений и тип культуры однозначно детерминируют тип человека (тип личности) и пути его достижения, которые воплощаются в определенных принципах воспитания и образования. (51).


Так, социальные отношения личной зависимости и идеациональный тип культуры (первоначально, религиозной) требуют человека покорного, неинициативного; человек объект воздействия, которому прививаются правила и нормы повседневной жизни, он объект социализации. Ключевым термином и понятием педагогики данного периода является воспитание.


С появлением новых аспектов в системе социальных отношений - отношений личной независимости, свойственного буржуазному обществу и зарождением нового – чувственного типа культуры (вспомним расцвет естественных наук в XVIII веке) на институт образования возлагается новая задача – обеспечение потребностей общества в человеке труда соответствующей квалификации. 


В переходный период от хронологически первого типа социальных отношений и культуры ко второму существует двойственное понимание человека – с одной стороны, это существо божественное, покорное, несамостоятельное, с другой стороны, человек существо земное, потому активное, творческое, преобразующее. Таким образом, господствующая установка на воспитание, на социализацию начинает дополняться установкой на пробуждение в человеке самостоятельности, развитие творческой активности. Эта тенденция и проявилась в России появлением термина и понятия «образование».


Однако, под влиянием прагматических общественных отношений индустриального общества происходит своеобразная смысловая трансформация понятия «образование», смысл которого приближается к значениям понятий «обучение» и «подготовка». Известная общественно-педагогическая дискуссия между сторонниками материального и формального образования в России XIX века, очевидно, является прекрасной иллюстрацией этих смысловых перемен.


Что же происходит на современном этапе развития общества, который носит название постиндустриального или информационного? Что касается социальных отношений, то данный этап характеризуется отношениями свободной индивидуальности. Тип социальных отношений задает основную ценность нового общества – ценность человека; именно поэтому ученые говорят о гуманистическом типе культуры. На государственном уровне провозглашается важность человеческого капитала, как фактора стабильности и общественного прогресса. Поэтому во всем мире человек становится единственной и неизменной целью образования, его субъектом и объектом, стратегической линией и задачей.

Таким образом, образование направлено на самоопределение и самореализацию человека за счет создания условий для раскрытия, развития и полноценной реализации потенциала человека. С другой стороны, миссия образования заключается в том, чтобы содействовать социализации человека в условиях неопределенности современного общества. Именно условия неопределенности жизни современного человека ставят перед системой образования особые задачи – ориентации на умения учащихся принимать самостоятельные решения, быть активными в отношении собственного образования, проявлять инициативу и ответственность.

5. Профессионализация в течение всей жизни

Создание непрерывной, гибкой, интенсивной, многоуровневой системы образования становится приоритетом современности.
Как было показано выше, подготовка к непрерывному образованию заложена в основе практически всех современных образовательных систем многих стран мира. Самое глубокое отражение эта идея нашла в отчетах ЮНЕСКО - «Учиться, чтобы быть», подготовленном Э.Фаруа (570), «Образование сокрытое сокровище», представленном Ж.Делором (527), во многих докладах Римского Клуба, например, «Обучение без границ» (515), Европейского сообщества «Обучать и учиться. В направлении обучающегося общества" (553), а также в работах многих ученых: Б.С. Гершунского (84), M.Tennant (586), D.Jones (546).

Сегодня образование не является лишь уделом молодежи; а обучение в течение всей жизни и в рамках общества Знания является новым основополагающим требованием. 

Профессиональная подготовка и обучение в течение всей жизни - важнейшие элементы системы образования. Сегодня рынок труда более динамичен и гибок. На данный момент можно с уверенностью говорить, что гарантии пожизненной занятости более не существует. В результате эти изменения повлекли за собой не только исчезновение большого числа профессий, но и затронули саму природу и организацию труда. Система труда постоянно обновляется и требует приобретения новых знаний - как на личном уровне, так и на уровне предприятия. Все эти потрясения повлекли за собой необходимость постоянного обновления этих знаний. 

Отныне школа и университет не являются окончательным этапом на пути образования личности; сегодня они вынуждены интегрироваться в систему непрерывного обучения. При этом перед образовательными учреждениями среднего и профессионального образования стоит задача формирования устойчивой мотивации не только обучения, но и самообразования.

Если применить тенденции развития современного общества, требования к человеку информационного общества к формулированию целей, а, следовательно, и результатов образования, то, очевидно, в информационном обществе востребованы выпускники школы, способные:

· гибко адаптироваться в меняющихся жизненных ситуациях, самостоятельно приобретая необходимые знания, умело, применяя их на практике для решения разнообразных возникающих проблем, чтобы на протяжении всей жизни иметь возможность найти в ней свое место;

· самостоятельно, критически мыслить, уметь видеть возникающие в реальной действительности проблемы и искать пути рационального их решения, используя современные технологии; четко осознавать, где и каким образом приобретаемые ими знания могут быть применены в окружающей их действительности; быть способными генерировать новые идеи, творчески мыслить;

· грамотно работать с информацией (уметь собирать необходимые для решения определенной проблемы факты, анализировать их, выдвигать гипотезы решения проблем, делать необходимые обобщения, сопоставления с аналогичными или альтернативными вариантами решения, устанавливать статистические закономерности, делать аргументированные выводы, применять полученные выводы для выявления и решения новых проблем);

· быть коммуникабельными, контактными в различных социальных группах, уметь работать сообща в различных областях, в различных ситуациях, предотвращая или умело, выходя из любых конфликтных ситуаций;

· самостоятельно работать над развитием собственной нравственности, интеллекта, культурного уровня (180).

Исходя из вышесказанного можно вести речь об особых условиях и требованиях к деятельности учителя. Требования эти определяются в первую очередь требованиями достижения нового качества образования, которое, в свою очередь, определяется тем, насколько полученное образование обеспечивает выпускнику школы успешную жизнедеятельность в условиях неопределенности современного  общества. 

В этой связи усиливается необходимость реализации субъектного подхода в обучении, обеспечения безусловного права каждого ребенка активно выбирать и самостоятельно конструировать свою школьную жизнь. При этом существенно изменяется роль учителя: от трансляции знаний и способов деятельности он должен переходить к проектированию индивидуальнго маршрута интеллектуального и личностного развития каждого школьника и педагогической поддержке продвижения школьников по индивидуальному образовательному маршруту. 

Таким образом, информационное общество следует рассматривать как общество знания, в котором главным условием благополучия каждого человека и каждого государства становится знание, полученное благодаря беспрепятственному доступу к информации и наличия умений с ней работать. Кроме того, это открытое общество, в котором обмен информацией не имеет ни временных, ни пространственных границ: которое, с одной стороны, способствует взаимопроникновению культур, а с другой - открывает каждому сообществу новые возможности для аутоидентификации и развития собственной уникальной культуры. Становление гражданского общества, с одной стороны, увеличивает степень свободы каждого человека, с другой стороны, повышает степень его ответственности за себя, своих близких, ответственности перед  обществом. Названные тенденции детерминируют проявления нового культурного типа личности, который характеризуется активностью, самостоятельностью и ответственностью, и указывают на необходимость непрерывного образования и самообразования в течение всей жизни. 

Все это сокрушает идущую из эпохи Просвещения традицию восприятия образования как строго структурированной системы, организаторы которой занимают четко определенные позиции и обладают официально подкрепленным правом определять, чему и как учить, а учитель рассматривается как единственно возможный субъект образовательного процесса.

Образование сегодня рассматривается как многомерное пространство свободного культурного творчества всех субъектов, вовлеченных в образовательный процесс. Таким образом, в профессионально-педагогической деятельности учителя в связи с социокультурной обусловленностью требуются существенные изменения, которые бы создавали условия для достижения нового качества образования. 

Следующий параграф посвящен изучению функций профессионально-педагогической деятельности учителя, поскольку в исследовании было сделано предположение о том, что социокультурная обусловленность профессионально-педагогической деятельности проявляется именно в изменении ее функций.

§ 2. Теоретический анализ функций профессионально-педагогической деятельности учителя

Теоретические основы профессионально-педагогической деятельности сформировались к началу двадцатого столетия на основании исследований В.М.Бехтерева, В.П.Вахтерова, П.Ф. Каптерева, П.Ф.Лесгафта, А.П.Нечаева, К.Д.Ушинского и др. Целью-приоритетом педагогической деятельности является развитие, социализация, самоактуализация ребенка.

Сущность и структура педагогической деятельности – один из актуальнейших вопросов современной педагогической науки и практики.

Анализ современного состояния исследования проблем профессиональной деятельности педагога (Е.П. Белозерцев, Е.В. Бондаревская, С.Г. Вершловский, С.П. Иванова, И.А. Колесникова, А.В. Мудрик, А.И. Пискунов, Н.К. Сергеев, В.А. Сластенин, Т.В. Цырлина, L.M. Anderson, T. Bird, F.J. Corthagen, J. Goodson, S. Keiny и другие) свидетельствует о возрастающем интересе к исследованию ее содержания и структуры, ее сущностных характеристик и функций.

Представляется особенно актуальным в современных условиях подвергнуть сомнению устоявшееся понимание функций профессионально-педагогической деятельности.

По нашему мнению, рассмотрение профессионально-педагогической деятельности учителя именно с точки зрения функций позволит четко и ясно определить ее содержание, то есть дать конкретные ответы на вопрос, что именно должен делать учитель, чтобы обеспечить достижение школьником нового качества образования. При этом мы исходим из общего понимания, что есть функция. Функция: явление, зависящее от другого и изменяющееся по мере изменения этого другого явления; в математике: переменная величина, меняющаяся в зависимости от изменений другой величины; работа, производимая органом, организмом; роль, значение чего-нибудь; обязанность, круг деятельности. (Словарь русского языка. Сост. С.И.Ожегов).

При анализе сущности и структуры профессионально-педагогической деятельности исследователи традиционно апеллируют к системному подходу, выстраивая структурно-функциональные модели деятельности. Сам термин «функция» (сначала как «функция учителя») появился в педагогическом дискурсе в XX веке и получил распространение во второй половине столетия в понятии «функция профессионально-педагогической деятельности».


Системный подход (Б.Ф. Ломов, 243) является общим научным методом для решения теоретических и практических проблем. В психолого-педагогических исследованиях данный метод применяется сравнительно недавно. Разработка теории функциональных систем, предпринятая П.К.Анохиным (17), позволила использовать системный подход в педагогике.


Система понимается как совокупность множества взаимосвязанных элементов, взаимодействующих друг с другом и образующих определенную целостность. Однако с точки зрения П.К.Анохина, взаимодействие как таковое не может сформировать систему из множества элементов. Разрабатывая теорию функциональных систем, П.К.Анохин подчеркивает, что системой можно назвать лишь такой комплекс избирательного вовлечения составляющих, где взаимодействие и взаимоотношение приобретают характер взаимосодействия компонентов, направленных на получение фокусированного полезного результата.

Общая теория систем применима к анализу педагогической деятельности. Существующие подходы к выделению функций педагогической деятельности ориентированы на ее рассмотрение как системы, в которой выделены структурные компоненты, обеспечивающие понимание элементов системы деятельности, и функциональные компоненты, устанавливающие функциональные связи (взаимозависимости) между элементами. Исследователи выделяют в системе педагогической деятельности пять структурных составляющих (Н.В.Кузьмина, 212):

1. субъект педагогического воздействия;

2. объект педагогического воздействия;

3. предмет их совместной деятельности;

4. цели обучения;

5. средства педагогической коммуникации.

При этом центральная научная задача педагогики заключается в том, чтобы описать, как именно элементы системы зависят друг от друга. Разрабатывая проблему педагогической деятельности, Н.В.Кузьмина  определяет структуру деятельности учителя. В данной модели были обозначены пять функциональных компонентов:

1. гностический;

2. проектировочный;

3. конструктивный;

4. организаторский;

5. коммуникативный.

Чтобы выяснить, как именно структурные компоненты связываются функциональными, охарактеризуем каждый компонент (Н.В.Кузьмина):

1. Гностический компонент (от греч. gnosis – познание) относится к сфере знаний педагога. Речь идет не только о знании самого предмета, но и о знании способа педагогической коммуникации, психологических особенностей учащихся, а также о самопознании (собственной личности и деятельности).

2. Проектировочный компонент включает в себя представления о перспективных задачах обучения и воспитания, а также о стратегиях и способах их достижения.

3. Конструктивный компонент – это особенности конструирования педагогом собственной деятельности и активности учащихся с учетом ближних целей обучения и воспитания (урок, занятие, цикл занятий).

4. Коммуникативный компонент – это особенности коммуникативной деятельности учителя, специфика его взаимодействия с учащимися. Акцент ставится на связи коммуникации с эффективностью педагогической деятельности, направленной на достижение дидактических, воспитательных и образовательных целей.

5. Организаторский компонент – это система умений педагога организовать собственную деятельность, а также активность учащихся.

Все компоненты данной модели описываются через систему соответствующих умений учителя.

Представленные компоненты не только взаимосвязаны, но и пересекаются в значительной степени. Так, например,  продумывая построение и ход урока, педагог обязательно должен иметь в виду и то, с какого занятия придут на урок  ученики: после физкультуры детям трудно успокоиться, сосредоточиться, после однозначных решений математических задач трудно обсуждать поступки литературных героев и т.д. Необходимо учитывать и характер, и личные проблемы каждого учащегося. Так связаны между собой гностический и организаторский компоненты. 

По мнению В.И.Гинецинского (89), который также предлагает модель системного характера, в педагогической деятельности можно выделить четыре функциональных компонента: презентативный, инсентивный, корректирующий и диагностирующий.

1. Презентативная функция состоит в изложении учащимся содержания материала. Выделение этой функции основано на абстрагировании от конкретных форм обучения, Она ориентирована на сам факт изложения учебного материала.

2. Инсентивная функция заключается в том, чтобы вызвать у учащихся интерес к усвоению информации, ее реализация связана с постановкой вопросов, оценкой ответов.

3. Корректирующая функция связана с исправлением и сопоставлением результатов деятельности самих учащихся.

4. Диагностирующая функция обеспечивает обратную связь.

Преобладание той или иной функции в деятельности педагога указывает на то, что активность учащихся имеет определенный вид, поскольку реализуется определенный метод обучения. Например, ведущему положению презентативной функции обычно сопутствует применение объяснительно-иллюстративного метода, а инсентивной функции - проблемного метода обучения.

А.И.Щербаков (492) выделяет следующие функциональные компоненты профессионально-педагогической деятельности: 

· конструктивная функция;

· организаторская функция;

· исследовательская функция.
В позиции А.И.Щербакова четко выделяется функциональный компонент, связанный с такими аспектами деятельности учителя, как диагностика, проба инноваций с экспериментальной проверкой результатов – исследовательская функция.
Машаров И.М. (263) выделяет три составляющих в структуре профессионально-педагогической деятельности преподавателя вуза, находящихся в единстве и взаимосвязи:

· Нормативно-содержательная;

· Социально-педагогическая;

· Функционально-психологическая.


Последняя, функционально-психологическая, составляющая проявляется в функциях, реализуемых преподавателем в профессиональной деятельности:

1. Гностическая функция, определяющая общую эрудированность, познание своего предмета, познание объекта педагогической деятельности, познание педагогического процесса, познание себя;

2. Организаторская функция, включающая организацию учебного процесса, занятия, воспитательные воздействия, организацию познавательной деятельности обучаемых, личную организованность самого преподавателя, его действия;

3. Коммуникативная функция, реализующая в системе взаимоотношений педагога с обучаемыми, с коллегами, с руководством;

4. Конструктивная функция, включающая конструктивно-содержательный элемент, конструктивно-процессуальный элемент и конструктивно-технический элемент;

5. Воспитательно-развивающая функция, реализующая через содержание учебного материала, высокую организацию учебных занятий и методику из проведения, элементы индивидуализации обучения, личность преподавателя, его общую и профессионально-педагогическую культуру;

6. Информационная функция, проявляющаяся в умении осуществлять поиск необходимой информации, обмене информацией путем прямой и обратной связи с объектами и субъектами педагогического процесса;

7. Ориентационная функция, реализуемая через определение ценностных ориентаций, соответствующих данному периоду жизни и деятельности, ориентировку в мотивационной сфере обучающихся, оказание им помощи в поиске необходимых знаний и формировании качеств;

8. Мобилизационная функция, реализуемая в интересах оказания обучаемых помощи в мобилизации своих внутренних ресурсов для повышения эффективности учебно-познавательной деятельности;

9. Исследовательская функция, реализуемая с целью поиска, получения и анализа необходимой научной информации, обеспечения научного подхода к изучению педагогической теории и практики, постоянного профессионального самосовершенствования, совершенствования педагогического процесса, привития исследовательских навыков и умений обучаемым.

Современные исследователи профессионально-педагогической деятельности выделяют новые аспекты учительского труда.

Так, Иванова С. П. (155) рассматривает педагогическую деятельность как социально и исторически обусловленный процесс полисубъектного взаимодействия в образовательной среде. Таким образом, исследователь акцентирует внимание на том, что на современном этапе развития общества педагогическая деятельность, будучи гуманистически ориентированной, подразумевает субъект-субъектные взаимоотношения между учителем и учащимся, что собственно является характеристикой гуманистических педагогических теорий и систем. Кроме того, утверждение полисубъектного характера взаимодействия в педагогической деятельности позволяет размышлять о необходимости ее ансамблевого характера, а также рассматривать иных субъектов образования (образовательной деятельности), выходя за рамки школьного пространства.

Митина Л.М. (276) рассматривает педагогическую деятельности через направленность учителя:

· на ребенка (и других людей), утверждая ее взаимосвязь с заботой, интересом, любовью, содействием развитию его личности и максимальной самоактуализации его индивидуальности;

· на себя, исследуя в этом случае такие ее проявления как  потребность учителя в самосовершенствовании и самореализации в сфере педагогического труда;

· на предметную сторону профессии учителя, констатируя, что содержание учебного предмета является «посредником» во взаимодействии учителя с учащимся.


И.М. Машаров, рассматривая деятельность педагога, рассматривает, как указывалось выше, социально-педагогическую составляющую, которую ученый характеризует:

· наличием общей социальной заданности конечной цели педагогического процесса, ее комплексным характером;

· спецификой целей и задач, решаемых педагогом в педагогическом процессе, определяемых необходимостью формирования у обучаемых общечеловеческих, государственных и личных ценностей и т.д.

Однако, исследователь все же не выходит за границы образовательного учреждения.

Иванова С.П. (155) утверждает необходимость наличия социально-образовательной среды. Рассматривая позиции учителя, исследователь выделяет позицию, которую называет «социальный педагог-воспитатель» (в широком смысле этого слова), которая реализуется главным образом в форме пропаганды и популяризации психолого-педагогических знаний во внешкольной социальной среде, а также организации межличностного взаимодействия с родителями учащихся. 

Д.Г. Левитес (229) в системе целей предметного образования рассматривает две составляющие: развитие личностного потенциала и расширение границ социокультурного опыта, одним из условий которого может стать и расширение образовательного пространства, а, следовательно, требует от педагога умений построения расширенной образовательной среды.


Таким образом, на основании анализа современных исследований профессионально-педагогической деятельности учителя можно говорить о возможности выделения новых функций в деятельности учителя. Если традиционно рассматривалась направленность функций на содержание учебного предмета, то сегодня исследователи обращают внимание выделение иных групп функций педагогической деятельности в зависимости от их направленности:

· функции, направленные на себя;

· функции, направленные «вовне», за пределы собственно педагогической деятельности.

К первым можно отнести:

· обозначение смысла и мотивации своей профессиональной деятельности, в том числе инновационных изменений в ней;

· проведение самоидентификации со стандартными представлениями о профессии;

· формирование готовности к коллегиальной, партнерской деятельности.

Ко второй группе функций могут быть отнесены:

· непосредственная связь с представителями различных социальных структур, институтов власти, СМИ;

· поиск действенных связей с родителями;

· активная позиция в управленческих процессах образовательного учреждения.

За счет реализации этой группы функций учительство может воздействовать на школьную политику государства, становясь, таким образом, субъектом государственной политики в области образования.


Таким образом, внешний круг функций можно рассматривать как ответ на требования новой социальной ситуации образования в школе, которая становится открытой социуму. 


Стремительное изменение условий жизни, изменение целей образования требуют углубления представлений о традиционных функциях профессионально-педагогической деятельности учителя, в частности, обучающей функции. Сегодня в исследованиях многих ученых изучаются новые аспекты профессионально-педагогической деятельности учителя в отношении его обучающей деятельности, которая традиционно являлась предметом пристального внимания исследователей. В рамках гуманистической парадигмы эта функция наполняется иным концептуальным и технологическим содержанием, поскольку в современных социокультурных условиях процесс обучения «замещается» процессом образования, которое  рассматривается как процесс индивидуально-личностного становления (Л.М.Лузина (247)), на основе со-бытийности (В.И.Слободчиков (386)), педагогического взаимодействия (Н.Ф.Радионова (355)), рефлексии (П.Г.Щедровицкий (491)) и т.д.

Исследователи современного процесса обучения учащихся школы (О.В. Акулова (5), А.Г. Каспржак, Г.Н. Ковалева (310) и другие) доказывают, что процесс обучения трансформируется в образовательный процесс, утверждая тем самым самостоятельность, активность и ответственность школьника в процессе школьного обучения (О.В. Акулова (5)). Очевидно, учитель сегодня работает в режиме диалога, консультирования, совместной познавательной деятельности. В этих условиях неизбежным становится результат педагогического взаимодействия, который заключается в том, что внимание учителя акцентируется на индивидуальных особенностях ребенка, его образовательных потребностях и проблемах, его душевных качествах.


Исходя из сказанного сегодня становятся востребованными такие характеристики профессиональной деятельности учителя, как умение работать в команде, быть консультантом, экспертом, организатором, уметь налаживать международные связи, быть способным и готовым к совместным действиям с коллегами, родителями, общественными организациями, владеть современными педагогическими технологиями и методами (проектное обучение, развивающее обучение, обучение в диалоге, рефлексивное обучение, исследовательское обучение и т.д.).


Таким образом, мы установили, что в современной профессионально-педагогической деятельности произошли существенные изменения. Определение современных функций позволяет уточнить содержание деятельности учителя, целевой установкой которой является достижение нового качества образования.
Однако, сложившееся понимание функций профессионально-педагогической деятельности затрудняет построение современного образовательного процесса в школе, всё больше приобретающего в современных условиях нелинейный характер, в основе которого лежат не только соответствующие принципы классической дидактики, но и принципы интерактивности, рефлексии, нелинейности информационных структур и процессов, комбинированного использования различных форм обучения, комплексного использования ресурсов образовательной среды. Сложившееся понимание функций профессионально-педагогической деятельности не позволяет в полной мере определить действенные пути оперативного реагирования учителя на изменяющиеся «вызовы времени», поскольку, ориентированное на линейное построение профессионально-педагогической деятельности, оно не отражает необходимый сегодня метадеятельный характер педагогического труда.

Для уточнения понятия «функция профессионально-педагогической деятельности» в исследовании был проведен анализ понятия «функция» и «функция деятельности».

Функция (от лат. functio - исполнение, совершение) понимается в философии как отношение двух или группы объектов, в котором изменение одного из них ведет к изменению другого. Функция может рассматриваться с точки зрения следствий (благоприятных, неблагоприятных или дисфункциональных, а также нейтральных или афункциональных), вызываемых изменением одного параметра в других параметрах объекта. В этом случае мы имеем дело с функциональностью объекта. Функция может рассматриваться также с точки зрения взаимосвязи отдельных частей в рамках некоторого целого, в этом случае речь идет о функционировании объекта. Понятие функции было введено в научный оборот Г.Лейбницем. В дальнейшем в философии интерес к функции как одной из фундаментальных категорий возрастал по мере распространения в различных областях науки функциональных методов исследования. В наиболее развернутой форме функциональный подход был реализован Э.Кассирером, который разработал теорию понятий, или "функций" (174).
Эрнст Кассирер (1874-1945), немецкий философ, один из ведущих представителей марбургской школы неокантианства. По Кассиреру объектом процесса познания не могут быть предметы, поскольку в противном случае мы вынуждены были бы признать, что они уже до познания были независимо определены и даны как предметы. Следовательно, человек познает не предметы, а предметно, создавая внутри содержания опыта определенные разграничения и фиксируя постоянные элементы и связи. Кассирер убежден, что предмет впервые конституируется формой сознания и что познание имеет дело не с вещью, а с отношением, не с данным, а с заданным.

Суть рассуждений Э.Кассирера следующая. Логическая форма образования понятия (дефиниции) может быть установлена, только если иметь в виду основные отношения реальности. Определение понятия через его ближайший высший род и через отличительный признак отображает то поступательное движение, путем которого реальная субстанция развертывает последовательно свои частные формы бытия.


Э.Кассирер рассуждая о том, как происходит формирование понятий, говорит, что понятие о вещах (процесс сравнения вещей и их объединение по общим признакам) должно быть дополнено понятием об отношениях. Если, пользуясь метким примером Лотце, который приводит Э.Кассирер, мы подводим вишни и мясо под одну группу красных, сочных, съедобных тел, то таким путем получаем не какое-либо пригодное логическое понятие, а лишь ничего не значащий набор слов, не дающий нам, ничего для понимания отдельных случаев.

Таким образом, основное категориальное свойство вещи к ее свойствам, проявлениям является руководящей точкой зрения. Кассирер в своих рассуждениях обращается к разным наукам и утверждает, что в некоторых, например, естественных науках, возможно дать понятие объекту через непосредственный частичный состав данного налицо физического тела. Однако, например, в математике это становится категорически невозможно, в частности, невозможно таким образом рассматривать понятия о точке, о линии, о поверхности. В математических определениях не столько передается мир чувственных вещей и впечатлений, сколько преобразуется и заменяется совсем другим миром. Если внимательно следить за тем, как совершается это преобразование, то нам открываются особые определенные формы отношения, перед нами возникает расчлененная система строго различных логических функций.

Кассирер на этом основании утверждает, что в понятии под общим, «сборным» именем объединяются различные категориальные функции, и настоящая задача по отношению к какому-либо определенному понятию заключается именно в том, чтобы изложить эти функции в их своеобразии и развить их основные моменты. Таким образом, пишет Э.Кассирер, «против логики родового понятия, стоящей под знаком  и господством понятия о субстанции, выдвигается логика математического понятия о функции. Но область применения этой формы логики можно искать не в одной лишь сфере математики. Скорее можно утверждать, что проблема перебрасывается немедленно в область познания природы, ибо понятие о функции содержит в себе конкретную схему и образец, по которому создалось современное понятие о природе в его прогрессивном историческом развитии.

Эта попытка построения теории познания на основе функционального подхода оказала определенное влияние на философские представления о функции. 

Исторически первым учение о функциях начало выстраиваться в математике, где функция понимается как зависимость одних переменных величин от других; переменная величина, меняющаяся в зависимости от изменения другой величины (аргумента). Смысл функционального анализа в математике заключается в том, чтобы, абстрагируясь от конкретных ситуаций, выделить аксиомы и на их основе построить теории, включающие в себя классические задачи как частный случай и дающие возможность решать новые задачи. Сам процесс абстрагирования имеет самостоятельное значение, проясняя ситуацию, отбрасывая лишнее и открывая неожиданные связи. В результате удается глубже проникнуть в сущность математических понятий, проложить новые пути исследования.

В математике имеется понятие функциональной системы как объекта математической кибернетики, представляющего собой  множество функций с некоторым набором операций, применяемым к этим функциям. Нам это понятие интересно, поскольку в функциональных системах возможно выражение одних функций через другие.

Понятие функции в биологии несколько иное, хотя первоначальное  значение зависимости просматривается и здесь. Функция в физиологии это осуществление человеком, животными и растительными организмами различных отправлений, обеспечивающих их жизнедеятельность и приспособление к условиям окружающей среды. В физиологию учеными И.П.Павловым. И.М.Сеченовым, Н.Е.Введенским был привнесен сравнительно-исторический метод, что предвосхитило появление эволюционной физиологии (изучение эволюции функций). В свою очередь исследования эволюции функций оказали влияние на изучение изменений функций, наступающих в организме под влиянием различных факторов природного или искусственного происхождения (изменения климатических условий, двигательной активности, состава и свойств пищи, недостатка или избытка кислорода в воздухе и т.п.), а также адаптации организма к условиям внешней среды.

В языкознании функция это способность языковой формы к выполнению того или иного назначения (нередко синоним терминам "значение", "назначение"); зависимость или отношения между единицами языка, обнаруживаемые на всех уровнях его системы. Установление функций языковой единицы предполагает определение ее роли в данном языке (системе языка), например, у предложения могут быть выделены коммуникативная (сообщать о чем-то) и номинативная (называть это событие) функции. Каждая языковая единица существует исключительно потому, что она, в отличие от другой языковой единицы, служит известной цели, то есть выполняет определенную функцию. Выделяются многочисленные функции языковых единиц - отождествления, разграничения и различения, в соответствии с которыми различаются и сами единицы.

Функции изучаются и рассматриваются не только при описании единиц языка, но и самого языка как системы. Основные функции языка: коммуникативная или функция общения, познавательная, отражательная, перформативная, фатическая (установление контакта без установки на передачу информации), номинативная - наречение или называние предметов и явлений действительности, экспрессивная или функция выражения, аппелятивная или функция обращения. С функциональной точки зрения система языка есть многомерное образование, дифференцируемое как по формам проявления (устный и письменный язык), так и по социальной предназначенности (лит. язык, социальные диалекты, арго и т.п.), по эстетической направленности (поэтический язык), по конкретным задачам общения (специальные терминологические системы).

В социологии функция понимается двояко. Во-первых, функция рассматривается как роль, которую определенный социальный институт или частный социальный процесс выполняет относительно потребностей общественной системы более высокого уровня организации ли интересов составляющих ее классов, социальных групп и индивидов. Например, функции государства, семьи, искусства, школы и так далее относительно общества. При этом различаются явные функции, то есть совпадающие с открыто провозглашаемыми целями и задачами института или социальной группы, и скрытые, латентные функции, обнаруживающие себя лишь с течением времени и отличающиеся от провозглашаемых намерений участников этой деятельности. Второе значение функции в социологии - это зависимость, которая наблюдается между различными компонентами единого социального процесса, когда изменения одной части системы оказываются производными от изменений в другой ее части (например, изменения в соотношении городского и сельского населения как функция развития промышленности). 

В психологии существует направление - функциональная психология - направление, исследующее психические явления с точки зрения их функции в приспособлении организма к среде. Функциональная психология возникла в 19 веке под влиянием эволюционного учения, способствующего переходу от поэлементного анализа сознания в структурной психологии В.Вундта, Э.Титченера к изучению роли сознания при решении индивидом различных задач.


Одним из направлений этнографии, сложившимся в 1920-х гг., является функционализм или функциональная школа. В рамках данного направления культура каждого народа рассматривается не как механическое сочетание пережитков и заимствований, а как система "институтов" (норм, обычаев, верований), призванных выполнить необходимые общественные "функции" (отсюда и название школы). Нарушение какой-либо функции приводит к разрушению социального организма в целом.

Итак, понятие функции имеет два основных значения: 1) служебная роль («назначение») одного из элементов системы по отношению к другому или к системе в целом (например, функции государства, права, искусства, образования и т.д.); 2) зависимость в рамках данной системы, при которой изменения в одной части оказываются производными (функцией) от изменений в другой ее части (например, изменения повышение удовлетворенности работой как функция содержательности труда и т.д.).


Таким образом, функция является важной характеристикой деятельности, и рассмотрение профессионально-педагогической деятельности с точки зрения ее функций, с одной стороны, способствует глубокому пониманию сущности этой деятельности через ее роль в жизни общества в целом (здесь можно говорить о таком уровне целей деятельности как цели-приоритеты, как миссия педагогической деятельности), а также через конкретную работу, осуществляемую учителем (в данном случае, очевидно, речь идет о практических целях – целях подготовки человека к жизнедеятельности в конкретных условиях). С другой стороны, понятие функции позволяет устанавливать зависимость изменений профессионально-педагогической деятельности учителя от изменений в жизни общества, рассматривать функции деятельности учителя, как зависящие от социокультурных изменений и служащие формой проявления функций общества в области образования.

Следовательно, можно сделать вывод о том, что функции как характеристика педагогической деятельности обусловлены изменениями в образовании, которые, в свою очередь, определяются социокультурными изменениями.


Определим теоретические основания для выделения функций профессионально-педагогической деятельности учителя. Для этого будем отталкиваться от понимания объекта и предмета педагогики. Нам близка позиция В.В.Краевского (209), который считает, что объектом педагогики является образование как особая, социально и личностно детерминированная, характеризующаяся педагогическим целеполаганием и педагогическим руководством деятельность по приобщению человека к жизни в обществе. Предметом педагогики ученый считает систему отношений, возникающих в образовательной деятельности, являющейся объектом педагогической науки.

Рассмотрим эти отношения, возникающие в процессе обучения, в русле нашего исследования, задачей которого является определение системы функций современной профессионально-педагогической деятельности учителя.


Наиболее явно система отношений описана у дидакта Л.Клинберга (181), который предлагает основным дидактическим отношением считать «педагог—ученик». В наших рассуждениях будем исходить из этого.

Внутри основного отношения выделяются другие группы отношений, в частности отношения, возникающие между субъектами процесса обучения - учителем и учеником. Эту группу отношений можно рассматривать с двух сторон:

(1) субъект-объектные отношения (S - О) между учителем и учеником;

(2) субъект-субъектные отношения (S - S) между теми же участниками процесса обучения.
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В "S - О" отношениях учитель выступает в роли субъекта, а ученик - в роли объекта деятельности, их взаимоотношения опосредуются третьим компонентом - учебным материалом.

В "S - S" отношениях и учитель, и ученик выступают в роли субъектов деятельности, и здесь мы рассматриваем не только межличностные взаимоотношения, но и взаимоотношения, касающиеся взаимообмена знаниями, совместного проектирования образовательного маршрута и т.д. Кроме того, в современных условиях, когда чрезвычайно востребованными и включенными в формулировку результата образования становятся информационная, коммуникативная компетентности учащегося, компетентность в социальной сфере, правильнее было бы изобразить эту цепочку отношений, включив в нее других учащихся как субъектов группового обучения:

Учитывая ансамблевый характер педагогической деятельности, мы полагаем необходимым рассматривать также отношения, в которые вступает учитель со своими коллегами для достижения целей современного образования.

Кроме того, современное образование предполагает расширение образовательной среды ребенка не только за счет резервов школы как образовательного учреждения, но и за счет использования резервов ее окружения. А значит, учитель вступает во взаимоотношения с разнообразными субъектами социальной среды школы, проектируя широкую, открытую образовательную среду для учащихся.

Очевидно, есть необходимость рассмотреть также отношение учителя к самому себе, возникающее в процессе обучения, поскольку для обеспечения системности обновлений каждый педагог должен быть адаптирован к изменениям в профессиональной деятельности, обладать сформированной способностью понимания самого себя и окружающей среды, быть готовым к постоянному самообразованию. В этой связи можно предположить, что важнейшим и необходимым компонентом в структуре педагогической деятельности является рефлексия как познание и анализ педагогом явлений собственного сознания и деятельности, иначе говоря, взгляд на собственную мысль и действия со стороны.

Представляется, что выделенные на сегодня в педагогической теории функции профессионально-педагогической деятельности учителя ориентированы на раскрытие отношения «учитель - учебный материал». 

В диссертации понимание функции базируется на идеях М.М.Рубинштейна (369), С.И.Гессена (87), на позиции современных исследователей – В.И.Андреева (12), В.Б.Ежеленко (126), А.В.Сластенина (386). Так, в трудах М.М.Рубинштейна, С.И.Гессена, в исследованиях  В.И.Андреева, В.Б.Ежеленко, А.В.Сластенина представлено понимание функций деятельности учителя, которое можно выразить следующим тезисом В.Б.Ежеленко: «Педагогическая деятельность функционирует обучением и воспитанием» (126).
Современная педагогическая деятельность претерпела значительные изменения, поскольку, как указывается выше, система отношений, возникающих в образовании расширилась в связи с новым пониманием качества образования и способов его достижения. Реализация в практике данных изменений предполагает, что в деятельности учителя наряду с традиционными (условно названными в исследовании «линейными» функциями будут проявляться и новые (интегративные) функции, отражающие изменения  деятельности учителя, ориентированные на обеспечение нового качества школьного образования в контексте социокультурных факторов, характеризующих развитие современного общества и оказывающих наиболее значимое влияние на образование.

В исследовании профессионально-педагогическая деятельность учителя рассматривается как система. С функциональной точки зрения система есть многомерное образование, дифференцируемое как по формам проявления, так и по конкретным задачам, а также по предназначенности (П.К. Анохин (17)). В современных условиях ценностно-целевое назначение деятельности учителя меняется настолько значимо, что это требует иного выделения ее функций. Для решения этой задачи был проведен анализ понятия «функция деятельности».

В философии функция понимается как явление, зависящее от другого и изменяющееся по мере изменения этого другого явления, функция это также роль, значение, которое проявляется в выполняемых обязанностях.

С этих позиций, можно утверждать, что функции профессионально-педагогической деятельности отражают ценностно-целевое предназначение деятельности учителя, определяют содержание деятельности учителя по достижению целей образования. Исходя из этого, социокультурная обусловленность функций профессионально-педагогической деятельности учителя предполагает изменение деятельности учителя, ориентированное на обеспечение нового качества школьного образования в контексте тенденций, характеризующих развитие современного общества. Функция профессионально-педагогической деятельности учителя отражает зависимость между социокультурными факторами развития образования и системными изменениями школьного процесса обучения.

Следовательно, функцию профессионально-педагогической деятельности правомерно определить как взаимозависимость между профессионально-педагогической деятельностью учителя и современными социокультурными факторами, характеристики которой обусловливают ценностно-целевое предназначение деятельности учителя, определяющее характер деятельности учителя и отражающееся в новых обязанностях учителя.

Функции профессионально-педагогической деятельности отражают изменившиеся социокультурные условия через осуществление целостных изменений профессионально-педагогической деятельности. В силу этого функция, проявляется как механизм трансформации социокультурных требований в ценности профессиональной деятельности учителя. 

§ 3. Обоснование методологии исследования
Известно, что методология - это учение о принципах и методах познания. Традиционно, в методологии выделяют две части: учение об исходных основах, принципах познания и учение о способах и приемах исследования, опирающихся на эти основы. Методология науки отражает и выражает взаимодействие двух уровней научного познания - эмпирического и теоретического. Эмпирическое познание содержит методы, используемые на данном уровне: наблюдение, сравнение, измерение, эксперимент. С помощью данных методов добываются научные факты, осуществляется их научное обобщение, позволяющее сформулировать понятия, законы, закономерности развития событий. Для дальнейшего обобщения научного знания используются теоретические методы анализа и синтеза - гипотетический, исторический, логический. В процессе развития науки эмпирический и теоретический уровни находятся в процессе постоянного взаимодействия.
При выполнении исследований методология определяется как теоретическое обоснование структуры, логической организации, методов и средств исследовательского поиска. Существует и определение методологии как формы рефлексии, без которой не существует определения подходов к исследованиям. Методологическая рефлексия предопределена двумя группами требований. Первая группа требований означает понять, проанализировать, объяснить возникшие в определенном предмете исследования противоречия, проблемы. Вторая - наметить способы разрешения этих проблем, то есть способствовать развитию предмета.
Сложность выбора методологических оснований для анализа и разработки проблем образования заключается в том, что в педагогике само понятие «образование» трактуется весьма широко и неопределенно. В понятие «образование» вкладывают ценностные, процессуальные, результативные, системные аспекты функционирования образовательных учреждений как социальных институтов общества, наполняя его различным содержанием. Образование рассматривается и на различных уровнях его организации - личностном, институциональном, региональном, государственном, в рамках мирового пространства, как процесса, обеспечивающего стабильное прогрессивное развитие общества. Рассмотрение образования на каждом из данных уровней предполагает использование своей системы категорий и методов исследования. Однако для решения практических задач модернизации образования требуется соотнесение исследований, поэтому особое значение имеет синтез полученных научных знаний, их интеграция.
В современных условиях изучение профессионально-педагогической деятельности учителя приобретает особый смысл. «На долю учителя выпадает новая ответственная роль. Ему предстоит сделаться организатором той социальной среды, которая является единственным воспитательным фактором. Если социальную среду условно понимать как совокупность человеческих отношений, то совершенно понятна та исключительная пластичность социальной среды, которая делает ее едва ли не самым гибким средством воспитания…Воспитательный процесс уже оказывается трехстороннее активным: активен ученик, активен учитель, активна заключенная между ними среда». (Выготский Л.С. (77))

Данное исследование изменений в профессионально-педагогической деятельности проведено с точки зрения изменившихся целей образования, которые задаются требованиями современного общества, предъявляемыми к человеку и, следовательно, к системе образования, как институциональной форме подготовки человека к жизни в современном обществе, а потому определяют требования к деятельности учителя.

Изменения, которые происходят сегодня в профессионально-педагогической деятельности учителя, определяются пониманием данного явления как социокультурного феномена, изменением социокультурных условий образования.

Следовательно, методология данного исследования определяет логику и способы познания его предмета в широком социокультурном контесте. Таким образом, исследование приобретают междисциплинарный характер, выходя за рамки практической деятельности учителя в образовательном учреждении и устанавливая для исследовательского поля более широкие границы, привлекая социокультурный контекст, делая выводы, которые могут быть интерпретированы в стратегии развития систем образования и их различных аспектов.
С целью уточнения методологии исследования, нами были проанализированы доклады различных ассоциаций исследователей в области образования, а также доклады организаций, проводящих исследования в подобной логике,

Так, Швейцарским обществом по исследованиям в области образования и Европейской ассоциацией научных исследований в области образования осуществлен анализ выполненных в мире исследований в области образования. 

Начало подобным исследованиям было положено в конце XIX века. Описания исследований приводились в научных трудах, которые скорее можно отнести к философским, нежели к педагогическим. Исследования проводились с использованием экспериментальных методов, используемых в естественных науках. Важной работой в этом смысле является труд Александра Бейна “Education as a science”, 1879 г. («Образование как наука»). Примерно в то же время в психологии выделяется новое направление исследований – экспериментальная психология (основоположниками которой по праву считаются Вильгельм Вундт и Альфред Бине), и предметом исследований становятся среди прочих различные явления, связанные с обучением. Несколько позже, в начале XX века, по предложению В.А.Лая из экспериментальной психологии выделяется экспериментальная педагогика (Э.Мейман, Т.Симон). В научной дискуссии обсуждалось предложенное В.Дильтеем различие в толкованиях терминов «объяснение» и «понимание», которое иллюстрирует два основных подхода к исследованиям в области образования. Первый подход можно назвать позитивистским, он основывается на заимствовании методов естественных наук; в рамках этого подхода исследователь выходит на установление закономерностей, в европейской практике его даже называют законотворческим, относящимся к изучению всеобщих законов. Второй подход происходит из гуманитарных наук, и в рамках данного подхода используются соответствующие методы – герменевтические или интерпретационные. Продолжительное время ученые дебатировали по поводу возможности и необходимости использования того или иного подхода в исследованиях в области образования; сегодня практически общепринятым считается взаимодополняемость указанных подходов.

В первой трети двадцатого столетия в исследованиях в области образования в рамках парадигмы прогрессивизма преобладал количественный подход. В исследованиях применялись статистические теории, выводы основывались на данных тестов, в частности именно в то время А.Бине и Т.Симоном был разработан тест на определение интеллектуального развития, получивший широкое распространение, как в научных исследованиях различных аспектов школьного обучения, так и в практике работы школ.

Следующие два десятилетия (примерно до середины XX века) данный исследовательский подход развивался за счет введения в исследования эмпирической социологии образования – в частности, исследовались такие проблемы, как влияние финансового и социального статуса родителей на успешность обучения детей в школе. Подобные исследования противостояли системе отбора детей, который практиковался в школе в результате использования тестов. Социологические исследования оспаривали результаты тестирований и предоставили иные выводы, касающиеся развития ребенка, для школ, не занимающихся отбором детей. Число исследований, выстраиваемых в формате количественного подхода, заметно уменьшилось, в то же время начал развиваться подход, связывавший эмпирические исследования с философскими размышлениями, исходящими из «социально-гуманистической» школы мышления, а также содержащимися в трудах Л.С.Выготского и Ж.Пиаже.

Следующий период в исследованиях (примерно до конца 70-х годов) отличается особым вниманием политиков, представителей государственной власти, ожидания которых на получение немедленных результатов, безусловно, не могли оправдаться, таким образом, сложился определенный «кризис доверия» исследованиям со стороны руководства стран. Можно говорить о тенденции нарастания финансирования научных исследований в области образования, как со стороны государства, так и со стороны частных источников и фондов. Другим следствием проявленного властью интереса к исследованиям в области образования стало различие между исследованиями, ориентированными на выводы, на установление закономерностей и на решения. Тематика исследований, которым был отдан приоритет в то время, была посвящена значимости образования и обучения в целях создания  человеческого капитала, равенству возможностей образования и разработке современных учебных программ. В этот период начались достаточно крупные международные проекты в области сравнительных исследований образования прежде всего под эгидой Международной ассоциации по оценке школьной успеваемости (International Association for the Evaluation of Educational Achievement, IEA). Методика проведения исследований в области образования развивалась, прежде всего, в направлении использования наряду с количественными методами методов качественной и критической оценок.

В 90-е годы произошел очередной подъем в развитии исследований в области образования, как на национальном, так и на международном уровне. Исследования развиваются в направлении понимания образования и профессиональной подготовки как факторов экономического развития в условиях усиливающейся конкуренции. В современном "информационном обществе" предпочтение отдается развитию информационно-коммуникационных технологий. Поэтому стратегически более важным становится управление системой образования и профессиональной подготовки и становятся востребованными все предложения, разработанные в результате научных исследований. Чрезвычайную важность приобретают показатели деятельности систем образования, подготовленные, в частности, Центром научных исследований и нововведений в области образования (Centre for Educational Research and Innovation, CERI) Организации экономического сотрудничества и развития (ОЭСР).

Cовременные европейские исследования в области образования, по мнению А.Гретлера, члена-основателя Швейцарского общества по исследованиям в области образования и Европейской ассоциации научных исследований в области образования, развиваются в двух основных направлениях. Первое, сформулированное ОЭСР, сосредоточено на масштабности исследований в области образования и основано исключительно на единстве мнений всемирно признанных экспертов. Согласно данному определению исследование в области образования — это:
систематическое, подлинно научное исследование или изыскание и общая активизация деятельности в социальных, культурных, экономических и политических условиях, в которых функционирует система образования и происходит процесс обучения; цели образования; процессы передачи и получения знаний, индивидуального развития детей, молодежи и взрослых; работа педагогов; ресурсы и организационные мероприятия, служащие поддержке педагогической работы; политика и стратегия достижения целей образования; социальные, культурные, политические и экономические результаты образования (ОЕСО, 1995).
Второе определение представляет собой пример функционального подхода. Оно сформулировано Швейцарским обществом по исследованиям в области образования (SSRE), в нем отражены пять функций, раскрываемых в исследовательских проектах:
· Аналитическая и разъяснительная функция: "Научное исследование образования в своем развитии отмечает, освещает и объясняет факты и реальности процесса образования и профессиональной подготовки посредством аналитического, эмпирического, интерпретационного или другого соответствующего метода". Примеры: проект ОЭСР показателей образования; проект IЕА "Третье международное обследование преподавания математических и естественнонаучных дисциплин" (Third International Mathematics and Science Study, TIMSS).
· Синоптическая функция: "В процессе исследовании в области образования собирается разбросанная и фрагментарная научная информация, что способствует созданию теорий и базы знаний, необходимых для становления и развития науки об образовании". Примеры: проекты ЕС, касающиеся десятилетних реформ обязательного образования (1984—1994) и роли родителей в работе систем образования.
· Оценочная функция: "Исследования в области образования обеспечивают научную поддержку и служат руководством в ходе проведения профессиональной подготовки". Примеры: Проект ОЭСР "Программа по международной оценке учащегося" (Programme for International Student Assessment, PISA), который в дополнение к аналитической и разъяснительной имеет оценочные функции.
· Новаторская функция: "На основе четко поставленных политических целей исследования в области образования служат определению концепций и моделей для развития образования и профессиональной подготовки в будущем". Пример: Проект ОЭСР "Обучение в школе завтрашнего дня".
· Консультативная функция: "Исследования в области образования выполняют консультативную роль в планировании и развитии образования и профессиональной подготовки". (Société Suisse de recherché en éducation, 1988).
В настоящее время к исследованиям в области образования вновь проявляется большой интерес со стороны политики, о чем свидетельствовует коммюнике министров образования стран — участниц Огранизации экономического сотрудничества и развития (ОЭСР), опубликованное в 1990 году, которое подготовило почву для активной деятельности этой организации. Она провела серию региональных семинаров по исследованиям в области образования и развитию и в 1995 г. опубликовала доклад о тенденциях, проблемах и результатах исследований в области образования (567). Было определено, что уровень инвестиций в развитие общего и специального образования был значительно ниже, чем в любом другом соизмеримом секторе экономики, поэтому было рекомендовано лучше использовать потенциал исследований в области образования. 

Доклад 1995 г., подготовленный по результатам работы ряда региональных семинаров, отражает общее состояние дел. В докладе также прозвучала попытка определить, что могут дать исследования в области образования и что выходит за рамки их возможностей.

Как указывалось выше, существует определенное различие между исследованиями, ориентированными на выявление закономерностей и на принятие решений. Так, фундаментальные исследования в области образования обычно относят к первой группе, то есть к исследованиям, ориентированным скорее на определение закономерностей, однако при этом дополнительных усилий требует обеспечение доступности результатов для образовательной практики и для формирования политики в области образования.
Кроме того, подобные исследования часто замкнуты внутри национальных систем образования, хотя в современном мире – мире глобальных проблем, государства сталкиваются часто с однотипными проблемами в области образования и профессиональной подготовки. Общеизвестно, что образование глубоко укоренилось в местной, региональной и национальной культуре, которой оно служит. Задача гармоничного соединения этих глубоких корней с увеличивающейся интернационализацией образования является достаточно сложной. Однако, уже первые шаги (международные исследования, деятельность ассоциаций исследователей и университетских ассоциаций) положили хорошее начало международному сотрудничеству и сравнительным оценкам, и их значимость постоянно растет. 
В задачу исследований, ориентированных на решения, они обычно выполняются по заданиям правительств, министерств, ведомств или международных организаций, входит решать стандартные проблемы. Но они не всегда непосредственно и сразу отвечают на вопросы специалистов, принимающих решения, и практиков, не могут обеспечить быстрое решение всех проблем образования. С другой стороны, они могут улучшить базу знаний по различным вопросам образования. Благодаря им могут быть подняты вопросы, сформулированы проблемы и освещены факты, которыми до сих пор не уделялось должного внимания, и они могут дать первое представление и полезную информацию политикам и практикам в области образования. Один из главных выводов доклада заключается в том, что должна быть лучше налажена связь между исследованиями, государственной политикой в области образования и практикой (ОЕСD, 1995). Эти связи определяются как ключевые на текущий момент. 
Данный вывод дает стратегическое направление современным исследованиям в области образования, которые должны стать междисциплинарными. Исследования в области образования:

· выходят за рамки практической деятельности образовательных учреждений и устанавливают для исследовательского поля более широкие границы, привлекая социокультурный контекст,

· делают выводы, которые могут быть интерпретированы в стратегии развития систем образования и их различных аспектов, то есть отразиться на государственной (региональной) политике в области образования.

В результате анализа нами был также сделан следующий вывод: поскольку образование связано с социокультурными процессами в обществе множеством факторных зависимостей, то современное исследование в области образования:

· определяет факторы влияния различных общественных процессов на образование;

· определяет факторные влияния образования на общественные процессы;

· перечень значимых факторов явления, процесса нельзя определить раз и навсегда, поскольку он зависит не только от свойств исследуемого процесса, но и от свойств постоянно меняющегося окружения.

Ориентируясь на построение данного исследования как междисциплинарного, автор проанализировал различные модели междисциплинарного синтеза знаний в процессе исследования сложной практической проблемы, которые выделены в современном науковедении. Наиболее соответствующим поставленной задаче, на наш взгляд, является подход С. Ю. Семенова (378). Он выделяет три типа междисциплинарного взаимодействия.
Первый тип отношения - онтологическое соподчинение, которое характеризуется предметной редукцией, когда знания из более развитой научной дисциплины используются в другой, выполняя при этом методологическую функцию. Для решения образователь​ных проблем данный тип отношения, на наш взгляд, неприменим. Пагубность тенденции выведения педагогических законов из законов философии, психологии подробно рассматривали в своих работах В. В. Краевский (207, 208), М. Н. Скаткин (382). Второй тип отношения назван С. Ю. Семеновым (378) отношением методологической зависимости. В этом случае в рамках одной науки воспроизводятся схемы и нормы научного познания, принятые в другой. Данный тип отношения на современном этапе развития педагогической науки также мало продуктивен. Наконец, третий, выделенный С. Ю. Семеновым тип отношений, — отношение научно-практического взаимообоснования. В этом случае знания разных наук, дополняя друг друга, практически оправдывают и аксиологически обосновывают предметную специфику каждой из взаимодействующих наук. Приведенное высказывание может быть интерпретировано следующим образом:
а) междисциплинарный синтез необходим при решении сложных практических проблем. Современные образовательные проблемы сегодня во многих случаях успешно решаются, опираясь на закономерности педагогического проектирования. Практическое оправдание предполагает, во-первых, соблюдение ограничений, отражающих существующие культурно-исторические условия:
-что допустимо;
- что обязательно;
-что запрещено.
Во-вторых, практическое оправдание предполагает «системную закрепленность преобразований» (В. Е. Радионов (354)), которая характеризуется следующим:
- разработанные в ходе проектирования рекомендации обеспечивают устойчивые высокие результаты;
- фиксируется постоянное стремление субъектов к развитию полученных резуль​татов;
- существует определенная, доступная рефлексии система самоорганизации;
б) аксиологическое обоснование заключается в достижении согласования ценностных позиций, определяющих смысл разрабатываемых преобразований.
Рассмотрим теперь схему «ядра» педагогической теории образования на примере школьного образования.
Опираясь на указанное выше исследование С. Ю. Семенова, обозначим возможную логику организации исследований проблем образования. Эта логика может быть представлена последовательностью следующих шагов:
1) согласование ценностей, идеалов, которые определяют смысловую направленность планируемых изменений;

2) выявление центральных педагогических категорий, которые отражают образовательную проблему;
3) определение возможных направлений исследования проблемы и проектирование специфических для конкретного направления способов научно-педагогического познания;
4) разработка различных моделей экспериментальной проверки и практического применения полученного нового знания.
В поисках методологии проведения исследования мы обратились к изучению возможностей системного подхода как общенаучного исследовательского подхода (Г. Парсонс, Э.Г.Юдин, Ю.Г.Марков), который позволяет рассматривать профессионально-педагогическую деятельность как систему.

Системный подход может реализовываться в научном исследовании в трех аспектах:

· морфологическом, когда рассматриваются подробно элементы системы, (морфология системы);

· структурном – который позволяет устанавливать взаимосвязи между элементами системы;

· функциональном, смысл использования которого в рассмотрении системы с позиции ее внешнего аспекта.

Во втором параграфе данной главы делается вывод о том, что выполненные исследования в рамках системного подхода вычленяли структурные элементы профессионально-педагогической деятельности и устанавливали функциональные зависимости между элементами.

Данное исследование базируется на использовании функционального подхода, в рамках которого не только устанавливаются взаимосвязи как функциональные зависимости между элементами системы. Исходя из логики построения современных исследований в области образования, мы рассматриваем профессионально-педагогическую деятельность учителя в широком социокультурном контексте, рассматривая изменения в ней, вызванные социокультурными факторами.

Итак, в данном исследовании профессионально-педагогическая деятельность учителя рассматривается как система, при этом автор фокусирует внимание на возможностях функционального подхода ее изучения, не пренебрегая при этом изучением структуры деятельности учителя. Наиболее глубоко и подробно смысл использования обоих подходов представлен в исследовании Ю.Г.Маркова (257) и концепции Б.Г.Юдина (499).

Структуры в научном исследовании появляются там, где характер поставленных задач требует расчленить предмет исследования на отдельные части или элементы, его составляющие. Расчленяя предмет, мы временно нарушаем его целостность, абстрагируемся от нее. 

В зависимости от цели исследования расчленение может быть различным. М. Тода и Э. X. Шуфорд кладут этот факт в основу своей формальной теории структур, справедливо полагая, что всякую конкретную структуру невозможно однозначно определить до тех пор, пока не выбран подходящий способ декомпозиции систем. Сам процесс расчленения может быть представлен иерархией, где более глубокий уровень соответствует более высокой степени детализации системы. 

Расчленение предмета в процессе исследования происходит, конечно, не для того, чтобы уничтожить его целостность. Вместе с тем всякий раз, когда мы хотим познать устройство какого-либо сложного агрегата, мы разбираем его на части и тем самым, хотим мы того или нет, уничтожаем агрегат как таковой. Известно, что так же поступает и ребенок, когда он хочет познать устройство своих игрушек. 

Ученый расчленяет изучаемое им явление мысленно или, как говорят М. Тода и Э. X. Шуфорд, концептуально. Но результат, вообще говоря, получается тот же: явление как целостность в сознании ученого прекращает свое существование. 

Абстрагирование от целостности неизбежно при любом структурном анализе. Но далее задача заключается в том, чтобы восстановить целостность путем синтеза исследованных частей. Совершается акт познания, а точнее, акт познания структуры предмета. 

Структурная трактовка познавательного акта характерна для современной методологии науки. Она оказывается более широкой, чем, например, классический подход, в основе которого лежит причинное объяснение явлений. По этому поводу Н. Ф. Овчинников пишет: существовало, да и еще сейчас существует убеждение, что любое объяснение явлений природы носит так или иначе причинный характер. Методологический анализ современного естествознания позволяет, однако, сделать другой вывод – любое объяснение явлений природы носит структурный характер. Этим последним утверждением не отрицается роль причинного объяснения в естествознании, но подчеркивается подчиненная его роль по отношению к структурному объяснению» (Цит. по Марков Ю.Г., 257). 

Развивая это утверждение далее, Н. Ф. Овчинников отмечает, что причинное объяснение отвечает скорее эмпирическому уровню познания. Задача же заключается в том, чтобы вложить наблюдаемые явления в определенную теоретическую систему, в которой зафиксированы структурные черты явлений как некоторой целостности. 

При анализе структуры в первую очередь важно выявить взаимосвязь между ее элементами, способы воздействия одного элемента на другой, характер отношений между элементами. 

Как показывает опыт некоторых теоретико-системных построений, более конструктивные результаты в области структурного анализа иногда достигаются там, где система представлена в терминах конкретно определенных правил преобразования ее состояний. Тогда множество связанных действующих элементов называют системой, а совокупность (сеть) связей между элементами определяется как структура. 

Существует широкий круг явлений, связанных с областью принятия решений, где системы удобно представлять в виде допустимого множества состояний, зависящего от параметров, описывающих внешние условия системы (среду). Применительно к этому случаю целесообразно с самого начала выделить две области, описывающие состояния системы и состояния среды. Причем для описания целостности системы, как справедливо отмечает Ю.Г. Марков (257), важна не столько степень автономности системы, сколько принципиальная возможность определить ее состояние по заданному состоянию внешней среды. 

Следует, однако, заметить, что, хотя среда определенным образом влияет на структуру системы, изучение структуры осуществляется в условиях заданного отношения "система – среда". Формально среда "присутствует" в этом отношении как набор параметров, определяемых независимо от структурных характеристик системы. 

Действительно, структурные отношения обладают определенной устойчивостью, инвариантностью относительно различного рода внешних воздействий. В результате этих преобразований осуществляется как бы воспроизводство структурных отношений. Последнее можно наблюдать в социальных системах. Известно, что при смене поколений в человеческом обществе структура общественных отношений тем более стабильна, чем больше государство заботится о том, чтобы передать новому поколению установившуюся систему идейных и моральных ценностей, а также различного рода культурные и бытовые традиции. Тождественность преобразований элементов социальной системы (людей) при смене поколений влечет за собой сохранение структурных отношений системы в целом. Напротив, изменение шкалы идейных и моральных ценностей нарушает указанную тождественность преобразований и ведет к ситуации, чреватой изменением структуры общественных отношений. 

Итак, основная суть структурного анализа заключается в следующем. Он проводится с позиции внутреннего аспекта системы. В этом его коренное отличие от так называемого функционального подхода. 

В рамках функционального подхода система рассматривается исключительно с позиции ее внешнего аспекта. Исследователя интересуют отношения системы как целого с другими, лежащими вне ее объектами, т.е. со средой. Исходя из этого, функцией, или поведением, системы можно назвать все то, что можно узнать о системе, не касаясь ее внутреннего содержания, абстрагируясь от него. 

Рассматривая поведение системы как некоторого целого, мы не ставим вопроса о том, а не является ли эта целостность аддитивным результатом взаимодействия частей. Последовательно проводя функциональный анализ, мы рассматриваем целое как результат взаимодействия системы со средой, как свойство отношения между системой и средой. Вне этого отношения целостного свойства просто нет. Это очень важное замечание, которое позволяет понять сущность функционального подхода как раз в методологическом, философском плане. 

В свете сделанного замечания наука как функция социальной системы отнюдь не является свойством исключительно этой системы, а выражает отношение между человеком и остальной природой. 

Функциональный подход играет важную роль в биологических и общественных науках, в частности в экономике и социологии. 

В самом деле, при исследовании общественных отношений между социальными группами и отдельными лицами не рассматривается, как устроен человек, каковы его анатомия и физиология (а чаще всего совсем не интересует), предметом изучения является то, как он себя ведет, как относится к другим членам группы, каковы его взгляды и социальные потребности. 

Наблюдая поведение системы, исследователь может установить закономерности в появлении тех или иных реакций (действий) системы, помещенной в среду с некоторыми заданными свойствами. Исследователь может установить определенные связи между различными реакциями системы, провести анализ устойчивости этих связей в зависимости от тех или иных факторов среды. На основе наблюдений он может затем построить теорию поведения системы, которая по своей строгости и последовательности будет ничем не хуже известных физических теорий и которая может быть использована, например, для предсказания характера действий системы в некоторых заданных условиях или будущего поведения системы. 

Таким образом, функциональный подход пронизывает все сферы человеческой жизни и деятельности. Дальнейшее его развитие в этой области является актуальнейшей задачей современной кибернетической науки, призванной совместно с остальными науками искать наиболее эффективные формы человеческой организации и общественного развития. 

При проведении исследований сложных систем методами функционального подхода часто важно знать также внутреннее их содержание, внутренние связи системы. В этом случае исследователь переходит к более широкому" (точнее, более детальному) представлению системы, но в рамках этого представления он по-прежнему интересуется лишь функциональными свойствами и связями подсистем. Тем самым сохраняется возможность использовать прежний арсенал методов функционального подхода. В процессе развития научного знания методология функционального подхода претерпевает определенные изменения. С появлением новых задач расширяется его предметная область. Арсенал его методов непрерывно пополняется, но основная суть остается прежней – он проводится с позиции внешнего аспекта системы. 

Как бы ни было велико значение функционального подхода в исследовании сложных систем, мы не сможем добиться полноты описания, если не будем дополнять его (там, где это необходимо) методами структурного анализа. Функции, какова бы ни была их природа, можно реализовать лишь в структуре. 

Сущность многих предметов, которые производит человек, не заключена в структуре этих предметов, но реализовать их можно лишь в структуре. Как бы ни была примитивна эта структура, функции ее могут быть исключительно сложны. Это не должно удивлять, поскольку в иерархически организованных сложных системах сущность функций какого-либо элемента в этой системе определяется не столько структурой этого элемента, сколько ролью его в структуре самой системы. Последнее обстоятельство следует особенно подчеркнуть. Здесь опять-таки приходится говорить о структуре, но не о той, которая реализует изучаемую функцию, а о той, которая позволяет понять природу этой функции. 

Таким образом, функция реализуется структурой и объясняется с помощью структуры. Но это разные структуры. В первом случае речь идет о структуре рассматриваемого элемента (подсистемы), во втором – о структуре системы в целом, содержащей рассматриваемый элемент (подсистему). Чтобы различать эти случаи, будем говорить о внутренней и внешней структурах соответственно. Первый аспект важен, когда стоит задача конструирования систем, второй – когда осуществляется теоретическое исследование систем. 

Применяя функциональный подход к исследованию какой-либо системы, мы одновременно проводим структурный анализ некоторой другой системы, включающей исходную в качестве своего элемента. И наоборот, осуществляя структурный анализ какой-либо системы, мы одновременно реализуем функциональный подход по отношению к системам, которые входят в исходную в качестве ее элементов, или подсистем. 

Единство функции и структуры можно понимать также как единство внешнего и внутреннего аспектов при рассмотрении сложных систем. В этом плане особо важную роль указанное единство играет при рассмотрении экономических и социальных систем. В самом деле, управление экономическими и социальными объектами лишь тогда эффективно, когда исследование, предшествующее принятию решения, осуществляется согласованно с обеих позиций: внешней и внутренней. 

Методы функционального подхода позволяют исследовать объект не с точки зрения его внутреннего строения, особенностей субстратной основы, а с точки зрения функционирования объекта, его связей с окружающей средой. 

С позиции функционального подхода, мы рассматриваем изменения функций профессионально-педагогической деятельности как результат взаимодействия системы со средой, то есть как свойство отношения между деятельностью учителя и современной социокультурной ситуацией.

С позиции функционального подхода, мы рассматриваем изменения функций профессионально-педагогической деятельности как результат взаимодействия системы со средой, то есть как свойство отношения между деятельностью учителя и современной социокультурной ситуацией, которое устанавливает зависимость изменений профессионально-педагогической деятельности от социокультурных факторов.

Исследуя функции профессионально-педагогической деятельности учителя, под внешним аспектом системы мы понимаем социокультурную ситуацию, которая детерминируется факторами, определяющими современное понимание качества образования, как качество подготовки школьника к жизни в современных условиях. 
Поскольку функция задается в результате взаимодействия субъекта с предметной и социальной средой и выражает включенность в процессы жизнедеятельности общности, то она отображает ценностное содержание предмета деятельности. Следовательно, функция является следствием выбора субъектом цели деятельности и, соответственно, способов ее достижения: методов и технологий.
Таким образом, в рассматривая профессионально-педагогическую деятельность в рамках функционального подхода, то есть в данном исследовании с точки зрения ее социокультурной обусловленности, можно сделать вывод о необходимости выделения в деятельности следующих компонентов:

· принятие цели деятельности, которая выполняет системообразующую роль в построении процесса деятельности;

· определение комплекса социокультурных условий, которые следует учитывать в процессе деятельности;

· получение результата, в котором опредемечивается цель деятельности.

На этих основаниях учитель вырабатывает программы конкретных обучающих действий, определяет критерии достижения результата, осуществляет контроль и оценку результатов и характер коррекции деятельности.

Определение понятия социокультурной обусловленности позволило уточнить методологический подход к исследованию в виде «воронки причинности» (Рисунок 1), что предполагает установление зависимостей функций профессионально-педагогической деятельности на двух уровнях: от социокультурных факторов методами социологических исследований и аксиологического подхода и от ценностно-смыслового отношения учительства к профессиональной деятельности средствами деятельностного подхода.
Таким образом, функциональный подход к исследованию позволяет установить закономерности изменения функций в зависимости от социального заказа (государства, общества в целом) и от профессиональных ценностей учительства в современной социокультурной ситуации.
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Рисунок 1. Методология исследования: воронка причинности
Исследуя функции профессионально-педагогической деятельности учителя под внешним аспектом системы мы понимаем качество образования, рассматривая его как качество подготовки школьника к жизни в современных условиях.
Уточнение методологии исследования позволило перейти к решению следующей задачи исследования – построению концептуальной модели социокультурной обусловленности функций профессионально-педагогической деятельности учителя.
Выводы по главе 1

В данной главе определено понимание социокультурной обусловленности профессионально-педагогической деятельности учителя.

Социокультурная обусловленность профессионально-педагогической деятельности учителя рассматривается как совокупность взаимосвязанных социальных и культурных отношений к деятельности учителя, которые определяются тенденциями изменений в социальных структурах общества, в позиции государства в отношении целей образования, в изменениях в культуре, проявляющихся, в первую очередь, в формировании нового культурного типа личности. 

На современном этапе развития общества и образования социокультурная обусловленность профессионально-педагогической деятельности определяется тенденциями изменений  

· в социальных структурах общества, в том числе социально-профессиональной группе учительства, а также в социальном заказе к выпускнику, который прописывается через такие характеристики человека как активность, самостоятельность, ответственность, мотивация к непрерывному образованию;

· в позиции государства в отношении качества образования, которое определяет цели образования и в требованиях к профессионально-педагогической деятельности учителя, зафиксированных в документах реформы образования (Концепции развития образования в Российской Федерации, Стратегии модернизации содержания общего образования), целевых программах и образовательных проектах; 

· в культурно-профессиональной идентичности учительства, которая понимается в исследовании как осознание ценностно-смыслового отношения учителя к профессиональной деятельности через систему ценностей, которые определяют характер профессионально-педагогической деятельности.

В главе представлены результаты теоретического анализа имеющихся  подходов к исследованию профессионально-педагогической деятельности, и, в частности, ее функций.

Функция профессионально-педагогической деятельности определена как взаимозависимость между профессионально-педагогической деятельностью учителя и современными социокультурными факторами, характеристики которой обусловливают ценностно-целевое предназначение деятельности учителя, определяющее характер деятельности учителя и отражающееся в новых обязанностях учителя.

Функции профессионально-педагогической деятельности отражают изменившиеся социокультурные условия через осуществление целостных изменений профессионально-педагогической деятельности. В силу этого функция, проявляется как механизм трансформации социокультурных требований в ценности профессиональной деятельности учителя.
В главе представлен методологический подход к исследованию и обоснована логика его построения. Исследование строится в логике функционального подхода, который рассматривается как проявление системного подхода и позволяет рассматривать изменения функций профессионально-педагогической деятельности как результат взаимодействия системы со средой, то есть как свойство отношения между деятельностью учителя и современной социокультурной ситуацией.

Глава 2. Модель социокультурной обусловленности профессионально-педагогической деятельности учителя

Во второй главе представлено решение исследовательской задачи построения модели социокультурной обусловленности профессионально-педагогической деятельности учителя, для чего определены основные факторы развития общества, оказывающие наиболее существенное влияние на образование и профессиональную деятельность учителя; дана характеристика профессионально-культурной идентичности учителя современной отечественной школы, определены основные закономерности социокультурной обусловленности функций профессионально-педагогической деятельности учителя.

§ 1. Новое качество образования как ориентир профессионально-педагогической деятельности учителя

Понимание социокультурной обусловленности профессионально-педагогической деятельности учителя как совокупности социальных и культурных отношений к ней, обусловило необходимость рассмотрения в исследовании характеристики этих отношений со стороны государства, общества в целом и самих учителей.

Требования государства формулируются в документах, определяющих направления и механизмы модернизации образования и проявляются, в первую очередь, в ином определении качества образования: современное качество образования – это качество результата, проявляющееся в готовности выпускника школы к самостоятельной жизнедеятельности, качество процесса, которое определяется изменениями в профессионально-педагогической деятельности учителя, а также качество системы, понимаемое как качественное управление образованием, что подразумевает и участие в нем учителя через делегирование ответственности за определенные аспекты управленческой деятельности.

Требования общества фиксируются в материалах общественно-педагогической дискуссии в СМИ, в том числе с участием родителей, в требованиях работодателей, характеристиках требований к выпускнику той или иной ступени образования, которые формулируются центрами занятости или подготовки кадров (в России это, например, Национальный фонд подготовки кадров, Федеральная служба занятости). Качество подготовки выпускника как социальный заказ школе определяется через требования к выпускнику, когда традиционная характеристика качества – уровень полученных знаний - трансформируется в иной результат образования - компетентность в различных сферах жизнедеятельности школьника (не только в собственно познавательной или учебной), устойчивую мотивацию к обучению в течение всей жизни. Доказательством этого могут служить параметры международных измерений качества образования, в частности известных международных исследований PISA, TIMSS, CIVIC, LINGUA, PIRLS. Как социальный заказ системе образования можно рассматривать и мнение учащихся и их родителей относительно первоочередных задач школы, который отражает основной смысл школьного образования - формирование потенциала личности - и ориентирован на достижение в первую очередь личностных результатов. Требования общества касаются качества результата и отражают такие характеристики человека как инициативность, самостоятельность в принятии решений, мотивацию к непрерывному образованию и профессиональному росту, которые составляют характеристику современного культурного типа личности.

Политике качества в сфере образования уделяется особое внимание в международных документах, в документах различных государств, где фиксируется зависимость решения проблем, которые ставят перед нами события настоящего времени, и прогнозов на будущее от выбора приоритетов современного образования в целом, а также связанного с ним развития личности как субъекта сообщества людей, живущих на Земле. Для многих государств актуальной становится задача развития способностей личности к социальной ориентировке и социальному росту (качество профессиональной культуры), а также к общению, обмену позициями и их сопоставлению, принятию различия, умению «жить вместе» (качество коммуникативной культуры).

Вообще говоря, забота о качестве актуальна на любом этапе развития общества. Система массового образования зародилась более трех столетий назад, чтобы удовлетворить потребности общества в образованных людях. Поиски лучших педагогов в области образования всегда были направлены на то, чтобы обеспечить наилучшую социализацию детей в современном им обществе.

Понятно, что прежде чем рассуждать о новом качестве образования, соответствующем требованиям современного общества, необходимо определиться, что понимается под  качеством образования.

Качество образования определяется такими различными способами, как: 

· определение превосходства (особенности); 

· отсутствие недостатков; 

· способность к постоянному совершенствованию; 

· адекватность цели; 

· соответствие минимальным стандартам;

· конкурентоспособность страны. 

Мы полагаем, что так или иначе данные определения качества взаимосвязаны; каждое из них лишь высвечивает какой-либо аспект общей проблемы. Наиболее продуктивными для нашего исследования являются два определения - адекватность цели и конкурентоспособность страны.

Представляется, что государство определяет политику в области образования, ориентируясь на то, как те или иные изменения в области образования обеспечивают конкурентоспособность страны.

Очевидно, здесь вступает в силу несколько иное понимание качества образования, а именно «качество как адекватность цели», поскольку формулировка цели образования всегда чутко реагирует на социокультурные изменения в обществе. Следовательно, такое понимание качества является определяющим для системы образования. 

В современных международных исследованиях качество образования как категория часто представляется взаимосвязанной с качеством человека. В зависимости от того, какими конкретно содержанием и системой требований «насыщаются» компоненты «структуры качества» человека, определяется модель качества человека, системообразующе воздействующая на потенциальное качество образования, на его содержание. И, наоборот, в образовательных программах, в выбранном приоритетном ряду ценностей, которые «образование» собирается взрастить в человеке, имплицитно отражена соответствующая модель качества человека. 
Объяснение этому вполне очевидное - образование создает «человеческий капитал», который в соединении с «физическим капиталом» и дает увеличение производительности и качества. Это было верно всегда, но вдвойне верно для глобально технически сложной экономики. 

В современном обществе (что фиксируется в правительственных документах, программах развития и пр.) качество обычно рассматривается в двух аспектах:

· практический аспект как  удовлетворение запросов и ожиданий;

· технический аспект как характер объекта или явления, то есть полный набор реализованных характеристик качества и их значение, связанный с запросами и ожиданиями.

К концу тысячелетия качество образования рассматривалось в ряду таких понятий как доступность и эффективность, на достижение этих целей ориентированы программы развития образования ЮНЕСКО, Европейского союза, многих национальных систем образования. Представленная на обсуждение общественности в конце 90-х годов в России стратегия модернизации содержания общего образования отражала те же цели «качество, доступность и эффективность».
Какова история поисков в области качества школьного образования?

Представим ее через развитие понимания качества образования в документах ЮНЕСКО. Видимо, это наиболее общий взгляд на проблему, поскольку ЮНЕСКО проводит широкомасштабные исследования систем образования во всем мире, публикуя отчеты и представляя информацию к обсуждению на представительных международных форумах.

В документах ЮНЕСКО одно из первых определений качества образования появилось в докладе Международной комиссии по развитию образования «Учиться жить: Мир образования сегодня и завтра (Learning to Be: The World of Education Today and Tomorrow)». Комиссия определила основную цель социального развития как  искоренение неравенства и становление демократического общества на принципах справедливости. В частности, в докладе сказано, «цель и содержание образования следует пересмотреть для обеспечения нового качества общества и нового качества демократии» (Faure et al., 1972: xxvi). Новые на тот период понятия «образование в течение всей жизни или непрерывное образование (‘lifelong learning’)» и «соответствие вызовам времени (‘relevance’) рассматривались как особо значимые. В докладе делался акцент на значении науки и технологии. Утверждалось, что улучшение качества образования возможно лишь в таких системах образования, в которых созданы возможности для познания принципов научного развития и всеобщего прогресса в формате локального социокультурного контекста обучения.

Примерно через два десятилетия ЮНЕСКО был представлен доклад «Образование: Сокрытое сокровище (Learning: The Treasure Within») Международной комиссии по образованию для XXI века. В докладе утверждалось, что непрерывное образование базируется на четырех основаниях:

· Учиться узнавать, что означает, что учащиеся ежедневно конструируют свое собственное знание из внешних (информация) и внутренних (опыт, мотивы, ценности) элементов;

· Учиться делать, что означает практическое применение изученного;

· Учиться жить вместе, что характеризует стремление к жизни, свободной от любой дискриминации, когда у каждого есть равная с другими возможность собственного развития, развития своей семьи и местного сообщества;

· Учиться быть, что выделяет умения, необходимые каждому человеку для полного развития собственных возможностей.

Такое понимание образование обеспечивало интегрированный подход к школьному обучению и, соответственно, к пониманию качества образования (527).

Вопросам качества образования посвящена, в частности, крупная программа ЮНЕСКО «Образование для всех». До конца XX столетия основной задачей этой программы было обеспечение доступа к образованию, и наблюдалась естественная ориентация на количественные аспекты образовательной политики в странах мира. В 2000 году в декларации конференции «Образование для всех» в Дакаре была четко определено, что качество образования является определяющим фактором вовлечения детей в образование.

На основании проведенного исследования был сделан вывод о том, что проблем с посещением школы и проблем отсева не возникает, если детей хорошо учат, и они делают успехи в обучении. Таким образом, высвечиваются новые аспекты качества образования, в частности, значимым представляется не только результат образования, но и обеспечение  качественного процесса обучения, создание адекватных условий для получения качественного результата. Таким образом, в понимании качества образования происходит смещение акцентов: если раньше низкие результаты образования можно было объяснить тем, что школьники не могут достичь хороших результатов в силу своих способностей или низкой мотивации учения, то теперь акцентируются проблемы создания, в первую очередь, педагогических условий для того, чтобы каждый ребенок нашел свой путь в образовании. 

В Декларации было определено, что основным смыслом школьного образования является подготовка учащихся к решению экономических, социальных и культурных задач, что обеспечивает в конечном итоге стабильность общественного развития, лучшее управление обществом и социальную справедливость, и утверждалось, что в случае гарантированной за счет созданных условий реализации данных смыслов школьного образования, его качество станет выше. Таким образом, становится очевидным изменение содержания результативного аспекта качества образования, которое демонстрирует не только обученность, фиксируемую баллом на выпускном экзамене.

Обучение способствует не только приобретению знаний, формированию умений, но и развитию у ребенка эмоциональной сферы, творческих способностей, формированию ценностей и отношений, необходимых для активного и ответственного гражданина. Было принято, что образование следует понимать как комплекс процессов и результатов, которые определяются с помощью категории качества.

Таким образом, общепринятой в мире стала позиция, что только количественные характеристики образования не способствуют решению насущных задач современности, необходимо четкое понимание, что есть качественное образование и как оно обеспечивается. Основной задачей мирового сообщества в этом отношении было определено улучшение всех аспектов качества образования, так, чтобы все учащиеся достигали принимаемых и измеримых результатов образования особенно в области грамотности, вычислений и умений, необходимых для жизни. 

Рассмотрим, как сегодня понимается качество образования.

Сегодня нельзя говорить о всеобщей согласованной позиции по поводу понимания качества образования. Однако, ЮНЕСКО на основании результатов международных исследований в области качества образования, в частности, исследовательской программы «Образование для всех», (591) считает, что качество образования можно описывать и улучшать через характеристики:

1. учащихся (их здоровье, мотивацию к обучению и, безусловно, результатов обучения, которые учащиеся демонстрируют);

2. процессов (в которых компетентные учителя используют технологии активного обучения);

3. содержания (адекватные учебные планы и программы);

4. систем (хорошее управление и адекватное распределение и использование ресурсов).

Когда речь идет о содержании качества образования, очевидно, необходимо определить следующие позиции:

I. цели и задачи образования;

II. логика анализа качества образования, которая бы позволяла зафиксировать его различные характеристики;

Рассмотрим подробнее каждую позицию.

I. Школьное образование подразумевает, что учащийся успешно овладевает разными предметами, включая: чтение и письмо на родном языке, основные разделы математики, основы естествознания, основы здорового образа жизни и физической культуры, общественные дисциплины, технологии, искусство.

Проблема индивидуального развития в процессе обучения - фундаментальная часть любой дидактики. Педагоги ссылаются на тот или иной аспект этой проблемы всякий раз, когда говорят о развитии навыков чтения и устрой речи, о формировании толерантного отношения к другим людям, о расширении и углублении знаний и представлений об окружающем мире, о выработке разнообразных умений и о способности решать более и более сложные задачи. В педагогике развитие ассоциируется с такими словами, как «лучше», «глубже», «выше» и «больше», указывающими направление роста учащихся в той или иной сфере обучения.
Учебные программы в школьном образовании составляют таким образом, чтобы обеспечить разностороннее развитие учащихся. Школьные программы, по крайней мере, те из них, что охватывают период обязательного обучения, направлены на то, чтобы формировать и умения, и представления в самых различных сферах образования – языках (родном и иностранном), математике, физическом воспитании, музыке и рисовании. Таким образом, разностороннее образование подразумевает, что учащийся успешно овладевает разными предметами, включая: чтение и письмо на родном языке, основные разделы математики, основы естествознания, основы здорового образа жизни и физической культуры, общественные дисциплины, техника, искусство.
Однако сегодня проблемы школьного образования вовсе не ограничиваются только формированием знаний, умений и навыков. Школы видят свою задачу также и в том, чтобы обеспечивать развитие личностных и социальных умений - лидерства, способности работать в коллективе, уверенности в себе, эмпатии, внутренней мотивации и личностной независимости. Поэтому все аспекты развития школьника не сводятся к усвоению конкретных знаний и навыков, а заключаются в формировании общих социальных умений и качеств, необходимых для развития личности школьника в целом.

Основная цель общего среднего образования в России (согласно стратегии модернизации содержания общего образования) - подготовка разносторонне развитой личности гражданина, ориентированной в традициях отечественной и мировой культуры, в современной системе ценностей и потребностях современной жизни, способной к активной социальной адаптации в обществе и самостоятельному жизненному выбору, к началу трудовой деятельности и продолжению профессионального образования, к самообразованию и самосовершенствованию. 
В первой главе диссертации было определено, какие тенденции развития современного общества оказывают наиболее существенное влияние на изменение понимания качественное образование.

Основными социокультурными факторами, оказывающими наибольшее воздействие на понимание качества образования на современном этапе являются:

· Информатизация жизни общества (становление приоритета конструирования личностного знания на основе самостоятельной работы с разнообразной информацией);

· Становление открытого общества, что обеспечивает существенное расширение среды существования человека и многочисленные пересечения индивидуальных сред;

· Становление гражданского общества, что повышает меру свободы и, следовательно, ответственности человека в осуществлении жизнедеятельности;

· Становление нового культурного типа личности (характеристиками которого являются активность, самостоятельность и ответственность личности, способность принимать решения и оценивать моральное значение действий и выбора);

· Профессионализация в течение всей жизни (которая подразумевает готовность человека учиться и переучиваться в течение всей жизни).

Итак, в современном образовании равное внимание уделяется приобретению как «познавательных» навыков (мышление, объяснение, понимание, умение работать с информацией, вообще умение и готовность учиться), так и «непознавательных» и «эмоциональных» (отношения, межличностное общение, гибкость, усердие, решимость, самодисциплина, ответственность). Очевидно, современному человеку  и работнику нужны обе группы качеств.

На уровне образовательного учреждения цели образования можно проиллюстрировать через требования, характеризующие выпускника. Представим некоторые суждения педагогов, администраторов школ.

	Учащиеся демонстрируют твердую уверенность в способности принимать решения, осуществлять поиск информации, понимать, что они читают, озвучивать идеи, действовать в поле идей. Это означает способность синтезировать и находить ресурсные материалы, осознавать, что есть вещи, которые требуется понять, по поводу которых требуется иметь мнение, быть в состоянии выражать свое мнение и аргументировано защищать его (Herb Rosenfeld, Central Park East School, New-York, USA).



	Я вижу своих школьников по прошествии времени умеющими быть ответственными за самих себя и направляющими себя. Истинное обучение осуществляется в том случае, если учащиеся могут мыслить критически, задавать себе вопросы, развивать свои собственные мысли о предметах и явлениях, которые они изучают. Главный практический результат обучения: понимать, что ты сам хочешь узнать, быть в состоянии изучить это и усвоить, самостоятельно оценить свои достижения и понять, что именно новый опыт дает для жизни – в этом собственно и заключается жизнь (Andrea Kunz, Wien,  Ausrtia).



	Когда вся система работает нормально, дети становятся любознательными учениками, получающими положительные эмоции от чтения книг, от наблюдения и познания нового. Они становятся людьми, достаточно сильными, чтобы встать и защищать свое мнение, людьми, которые независимо от решения пойти в армию, на работу или дальше учиться продолжают учиться и расти. Они понимают себя и понимают, что им дает обучение (J.Walsh, St.Mary’s School, Hull, UK).

	Современная жизнь ставит сложные задачи перед выпускниками школы. Эти задачи заключаются не только в выборе профессии или учреждения для продолжения образования. Это в целом определение своего места в жизни, понимание себя и умение выстроить жизненные планы и реализовать их. Это означает, что учитель, в первую очередь, должен научить делать правильный выбор и нести ответственность за него. У нашей школы есть такая возможность – выбор заданий и предметов при конструировании индивидуального образовательного маршрута. Очень надеюсь, что обучение в нашей школе помогает школьникам стать активными, самостоятельными и ответственными гражданами (Коркунова Е.Н., ОУ средняя школа № 89 Санкт-Петербурга).





Эти высказывания учителей и директоров школ из разных стран иллюстрируют общий подход к определению целей и результатов образования, которые и определяют его новое качество, как характеристику или особенность современного образования. Организация обучения детей ориентирована на следующие результаты образования: выпускники становятся активными членами сообщества, в котором живут и работают, ответственными за свое обучение, желающими работать на лучшее будущее для всех. 


Задача достижения нового, современного качества образования является первостепенной. В общегосударственном плане новое качество образования - это его соответствие современным жизненным потребностям развития страны. В педагогическом плане - это ориентация образования не только на усвоение обучающимся определенной суммы знаний, но и на развитие его личности, его познавательных и созидательных способностей.

II. Различные характеристики качества образования позволяет зафиксировать логика его анализа.

Содержание качества образования отражает конкретные требования целей в области качества.

Для достижения требуемого качества необходимо определить то, какие характеристики принимаются в качестве критериев успеха деятельности в системе образования.

Чтобы обеспечить баланс, по-видимому, необходимо в системе критериев учитывать различные аспекты понимания качества – результативные, процессуальные и системные.

В международной практике образования профессиональная деятельность педагога оценивается, прежде всего, через оценку результатов, демонстрируемых учащимися. Понятие результата, безусловно, связано с понятием качества образования. При оценке качества образования следует иметь в виду, что на демонстрируемые учащимися результаты, свидетельствующие о качестве образования, могут оказывать существенное влияние целый ряд факторов: 

· особенности обучающихся;

· особенности социокультурной среды;

· вложения в образование;

· особенности педагогического процесса;

· особенности результатов.

Особенности обучающихся

Как дети учатся и насколько быстро они усваивают знания, осваивают умения и пр. в значительной степени определяется их особенностями и предшествующим опытом. Поэтому игнорирование изначальных различий между обучающимися, имеющегося у них опыта, может привести к ошибочным выводам. Важными факторами влияния на результаты можно считать также социальный и экономический статус семьи, здоровье, место проживания, культурные традиции и религиозную принадлежность, особенности обучения на предыдущей ступени.

Часто все эти особенности обучающихся требуют специальных мер для улучшения качества образования в конкретном образовательном учреждении или относительно конкретного ребенка. 

Социокультурная среда


Система образования является отражением современного ей общества, работая в рамках его ценностных ориентиров. Выше мы определили социокультурные факторы, оказывающие влияние на понимание качества образования. Добавим, что исключительное влияние оказывает контекст развитого общества или развивающегося общества – этим определяются, например, возможности увеличения финансирования системы образования. Государственная политика в области образования, реагируя на социокультурные  изменения, также создает особенности контекста через цели и стандарты образования, политику в отношении учительства как социально-профессиональной группы. Данные обстоятельства имеют значительный потенциал воздействия на качество образования. 
Вложения в образование


При прочих равных условиях образовательные результаты в значительной мере определяются имеющимися ресурсами и качеством управления данными ресурсами.


Совершенно очевидно, что школа, в которой нет компетентных учителей, хороших учебников и учебных материалов не может работать эффективно. Однако, надо признать, что степень зависимости пока не определена. Ясно, что вложения в разнообразные ресурсы школьного обучения увеличивают возможности для учителя и учащихся, однако только в том случае, если они правильно и эффективно используются. Ресурсы подразделяются на материальные и человеческие (кадровый потенциал); при этом эффективное управление ресурсами может быть отдельным критерием качества образования (как системы).


Материальные ресурсы обеспечиваются, в основном, государством через местные бюджеты – это поставка учебников, учебных материалов, оборудование кабинетов, пополнение библиотек, другое школьное оборудование и инфраструктура. При этом в условиях финансовой самостоятельности, социального партнерства, государственно-общественного управления школой администрация школ может и должна предпринимать самостоятельные действия в отношении пополнения ресурсной базы.


Человеческие ресурсы образования включают в себя школьных администраторов, учителей, другой педагогический и технический персонал. При этом ясно, что определяющей фигурой при всей значимости прочих сотрудников образовательного учреждения является учитель, от которого в значительной степени зависят образовательные результаты учащихся. Для оценки данного критерия качества (ресурсное обеспечение системы образования) на уровне государства или в международных исследованиях обычно используются такие индикаторы как соотношение количества учащихся на одного учителя, средняя зарплата учителя и пропорция вложений в образование по разным позициям. В частности, кадровый потенциал можно характеризовать с точки зрения педагогического стажа, полученного профессионального образования, однако, влиять на эти особенности можно с определенными ограничениями. Другой вопрос – количество учителей первой и высшей квалификационной категории, количество учителей, направленных на курсы повышения квалификации или переподготовку, количество учителей, повышающих уровень собственного образования, наличие учителей, принявших участие в конкурсах достижений – при эффективном управлении эти показатели могут быть существенно улучшены. Кроме того, директору образовательного учреждения следует иметь в виду, что факторами влияния на результаты образования (относительно человеческих ресурсов и с точки зрения эффективного управления ими) являются, например, сильное лидерство, безопасная и доброжелательная среда школы, вовлечение местного сообщества в деятельность школы, стремление педагогического коллектива к достижению лучших результатов.

Особенности педагогического процесса


Рассуждая об особенностях педагогического процесса в образовательном учреждении, мы понимаем, что его эффективность очень зависит от вложений в образование или контестных факторов (например, социокультурной ситуации в стране или регионе или места расположения конкретной школы). И все-таки педагогический процесс и, в частности, процесс обучения – это «арена» развития ребенка, его прогресса. Именно в процессе обучения становится ясным влияние стандартов на развитие ребенка, становится очевидным «работают» или нет технологии и методы обучения, используемые учителем, а учащиеся демонстрируют мотивацию к обучению и умение учиться или их отсутствие.


К особенностям педагогического процесса относятся такие легко измеримые или явные факты, как реальное время обучения (в соответствии с учебным планом), используемые для слежения за прогрессом учащихся методы оценки, очевидно, сложнее зафиксировать стили обучения, используемые учителями, доступность «языка обучения» или стратегии организации работы школьников. Ясно, что такие характеристики с большим трудом могут быть выражены на языке конкретных показателей. Однако, эта информация важна для директора школы, поскольку может определять направления развития педагогического коллектива и конкретные управленческие решения (вплоть до тем педсоветов, рабочих совещаний или проектных семинаров).
Определенные действия могут предприниматься в отношении позиции учителя, например, в отношении его вертикальной или горизонтальной карьеры. Представляется, что необходимы специальные меры, стимулирующие деятельность педагогов в области качества образования, изменяющие за счет этого их статус в образовательном учреждении, способствующие их творческой самореализации.

Результаты образования

Сегодня в мировом педагогическом сообществе можно обнаружить согласие в отношении того, что образование должно быть «хорошего качества», однако гораздо меньше согласия по поводу того, что именно означает хорошее качество на практике.

Результаты образования, очевидно, должны оцениваться в контексте целей и задач образования. Можно выявить два основных подхода в определении хорошего качества школьного образования с точки зрения результата.

Первый подход заключается в следующем: поскольку академические достижения представляют собой наиболее явную цель системы образования, то степень достижения определенного уровня в сфере академических достижений и есть индикатор качества образования. Действительно, этот критерий (академические достижения) может быть измерен относительно легко. В ряде стран это делается посредством тестирования, и академические достижения выражаются в балле, полученном при тестировании. В России – это ЕГЭ или централизованное тестирование учащихся. При этом в РФ тестовый балл переводится с помощью соответствующих методик перевода в традиционную пятибалльную шкалу. Другой способ определения академических достижений – это экзаменационные проверки.

Однако, только ориентируясь на этот критерий вряд ли возможно определить пути улучшения результатов. Таким образом, определять качество образования только через академические достижения представляется непродуктивным.

Сторонники второго подхода исходят из того, что основными целями школьного образования является развитие эмоциональной сферы и креативности учащихся, поддержка ценностей мира, гражданского общества и безопасности, передача всеобщих и национальных ценностей будущим поколениям. Подобные цели определяются в мире очень по-разному. По сравнению с академическими достижениями степень достижения  таких целей очень трудно определить. Тем не менее, существуют попытки оценки творческого и эмоционального развития ребенка, его ценностных ориентаций, отношения к миру, поведения.


Кроме того, для адекватной оценки качества образования имеют значение результаты, рассматриваемые в широком социальном контексте, например, успешность выпускника после окончания школы – при продолжении образования или на рынке труда. В России уже имеется опыт, когда школы системно следят за успехами своих выпускников и используют критерий «успешности выпускников» для оценки качества образования.

Общеобразовательная школа должна формировать новую систему универсальных знаний, умений, навыков, а также опыт самостоятельной деятельности и личной ответственности обучающихся, то есть современные ключевые компетенции, что и определяет современное качество содержания образования. 

Требуется переосмысление задач воспитания как первостепенного приоритета в образовании. Воспитание должно стать не отдельным элементом внеурочного педагогического действия, а необходимой органичной составляющей педагогической деятельности, интегрированной в общий процесс обучения и развития. Важнейшие задачи воспитания - формирование гражданской ответственности и правового самосознания, российской идентичности, духовности и культуры, инициативности, самостоятельности, толерантности. 

При этом необходимо подчеркнуть исключительную значимость семьи в решении задач воспитания и социализации подрастающего поколения. Учитель – работает во взаимодействии с семьей.

Школа должна эффективней, чем сегодня, содействовать успешной социализации молодежи в обществе, ее активной адаптации на рынке труда, освоению молодыми поколениями базовых социальных способностей и умений, воспитанию гражданского сознания. В решении этих задач важнейшую роль играет взаимодействие школы с учреждениями дополнительного образования детей, которые были и остаются одним из определяющих факторов развития склонностей, способностей и интересов, социального и профессионального самоопределения детей и молодежи, с учреждениями науки и культуры; с другими школами. Все эти меры содействуют становлению открытой школы, существенно расширяя ее образовательную среду.

Сегодня в мире осуществляется ряд масштабных исследований в области качества образования. В рамках данного исследования были проанализированы содержание, процедуры и результаты следующих исследований:

· «Школьная линейка» - исследование, которое  проводит Детский фонд ООН, охватывает 24 страны – участницы мира и нацелено на определение рейтинга уровня  школьного образования  в наиболее развитых государствах (для этого используются такие показатели, как соответствие образования минимальным установленным требованиям, процент неуспевающих  детей, баланс между государственными и частными заведениями и  др.);

· международная программа оценки знаний и умений учащихся (PISA – Pupils’ Intellectual Skills Assessment) – исследование которое проводит Организация Экономического Сотрудничества и Развития (ОЭСР – OECD), охватывает 32 страны и нацелено на осуществление сравнительной оценки математической и естественнонаучной грамотности, а также умения понимать тексты различного типа;

· международное исследование качества математического и естественнонаучного образования TIMSS (Third International Mathematics and Science Study), которое  проводит Международная ассоциация по оценке учебных достижений, охватывает 45 стран мира и нацелено на осуществление сравнительной оценки математической и естественнонаучной грамотности.

Международные измерения качества образования, в частности международное исследование PISA (319), указывают на явный отход от ориентации на предметные знания и умения как результаты образования, на выход в сферу надпредметных умений, компетентностей в различных областях жизнедеятельности школьника (не только в собственно познавательной или учебной). 

Представительная выборка школ, участвующих в исследованиях, анализ множества программ и учебников различных стран по разным предметам, тестирование и анкетирование масштабной выборки школьников различных стран мира, в том числе России, анкетирование учителей и директоров школ – участниц исследования, позволяет утверждать, что выявленные в ходе международных исследований факты являются достоверными, отражают требования, предъявляемые к образованию в условиях перехода к информационному обществу, и могут быть положены в основу изменений школьного процесса обучения.

В многочисленных международных, европейских и государственных документах фиксируется общее убеждение в том, что, если мы хотим дать подрастающему поколению шанс на успех, важно точно определить ключевые компетентности, которыми должны обладать обучаемые, чтобы подготовиться к самостоятельной жизни, к продолжению образования (умение сотрудничать; способности к общению, жизни в обществе и участию в нем; способность к решению проблем; способность самостоятельно организовывать свой труд; способность к сотрудничеству со своими коллегами различных национальностей и уровней культуры; способность к использованию новых технологий (информационных)).

В странах Европы овладение новым знанием считается одной из важнейших целей, как личности, так и всего общества в целом. Не считая данный список исчерпывающим, приведем примеры «нового знания» из различных документов:

· умение руководить;

· умение сотрудничать;

· способности к общению, жизни в обществе и участию в нем;

· способность к решению проблем;

· способность самостоятельно организовывать свой труд;

· способность к сотрудничеству со своими коллегами различных национальностей и уровней культуры;

· способность к использованию новых технологий (информационных);

· осведомленность в лингвистической области (то есть знание иностранных языков).

Все вышеупомянутые знания и умения должны быть получены в рамках достижения целей обучения, получения квалификации, которой овладели к концу обучения, они проверяются на теоретической и практической части выпускных экзаменах. Сегодня признается необходимость делать упор на знания, а не на дипломы и официальные сертификаты.


В 1991-1996 гг. Советом Европы был реализован проект “Среднее образование для Европы”, в котором определились задачи среднего  образования. В материалах международного симпозиума «Среднее образование для Европы» (Берн, 1996) фиксируется общее убеждение в том, что, если мы хотим дать подрастающему поколению шанс на успех, важно точно определить основные знания, ключевые компетентности, которыми должны обладать обучаемые, чтобы подготовиться либо к самостоятельно жизни, либо к получению высшего образования.


Быть компетентным – значит уметь мобилизовать имеющиеся знания и опыт, свое настроение и волю для решения проблемы в конкретных жизненных обстоятельствах. Компетентность не сводится к знаниям и умениям в каком-то количественном соотношении, конкретном объеме. Вместе с тем, вне знаний и опыта деятельности становление компетентности невозможно. Другими словами, чтобы научиться общению, надо общаться, осваивать язык и приемы разговора, приобретать свой собственный опыт объяснения, критики, понимания, рассказа, отстаивания позиции и т.д. Кроме того, компетентность прямо пропорциональна активности, осознанному отношению человека к собственному образованию. 

Ключевые компетентности являются до определенной степени универсальными. В плане подготовки отдают предпочтение развитию компетентностей «широкого спектра», способных проявить себя в самых разнообразных ситуациях и условиях. Рассмотрим, какие группы ключевых компетентностей выделяются в международной практике образования, на примере проекта «Среднее образование для Европы» (под эгидой Совета Европы):
· Политическая и социальная компетентность, связанная со способностью брать на себя ответственность, участвовать в совместном принятии решений, регулировать конфликты ненасильственным путем участвовать в функционировании и развитии демократических институтов.

· Компетентность, реализующая способность и желание учиться всю жизнь, как основа непрерывной подготовки в профессиональном плане, а также в личной и общественной жизни.

· Компетентность жизни в многокультурном обществе, связанная с пониманием различий между расами, этносами и культурами, уважать друг друга, быть способными жить с людьми других культур, языков и религий.

· Компетентность, определяющая владение устным и письменным общением. Владение несколькими языками, важными для работы и общественной жизни.

· Компетентность, связанная с возникновением общества информации. Владение новыми технологиями, понимание их применения, их силы и слабости, способность критического отношения к распространяемой средствами массовой информации рекламе.

Как видно, список качеств, необходимых человеку для жизни в современном мире, близок по формулировкам к целям и результатам современного образования. В этом списке не только предметные знания и умения (математика, естественные и технические науки), но и основы общей грамотности, межличностные и мировоззренческие вопросы, целостные знания о мире. 

Это означает, что в современном образовании равное внимание уделяется приобретению как «познавательных» навыков (мышление, объяснение, понимание), так и «непознавательных» и «эмоциональных» (отношения, межличностное общение, гибкость, усердие, решимость, самодисциплина, ответственность). Очевидно, современному человеку  и работнику нужны обе группы качеств.

В рамках данного диссертационного исследования было осуществлено изучение мнений учащихся о том, к чему, в первую очередь, должна готовить школа. Результаты  анкетирования и интервью говорят о следующем: учащиеся исходят из того, что школа должна в первую очередь готовить к самостоятельному решению различных жизненных проблем, формируя у них определенное отношение к себе, определенные личностные качества, развивая их познавательные потребности и возможности и обеспечивая подготовку к будущей трудовой деятельности.

Анализ ответов родителей учащихся на тот же самый вопрос показал, что позиции родителей в основном совпадают, однако, родители больше ориентированы на “знаниевые”, конкретные результаты образования, а дети – на развитие потенциала личности.

Таким образом, если рассматривать мнение учащихся и их родителей относительно первоочередных задач школы как социальный заказ системе образования, то можно отметить, что этот заказ в основном совпадает с гуманистическими представлениями о смысле школьного образования, его роли в формировании потенциала личности. Этот заказ ориентирован на достижение в первую очередь личностных результатов.

Интервьюирование учителей и фокус-групповые обсуждения показывают, что на современном этапе развития общества и школы в России цель-идеал образования (миссия педагога) принимается учителем, так как гуманистические ценности развития ребенка, нравственные ценности (возможность принести пользу людям) превалируют среди профессиональных ценностей (более подробно эти вопросы раскрываются в следующем параграфе).

При этом учителя совершенно иначе проводят декомпозицию целей профессиональной деятельности. В связи с этим мы оперируем понятием «цели – приоритеты», которое вводит в педагогический дискурс А.А. Пинский (337). Результаты исследования указывают на следующее: цели-приоритеты в российском образовании пока не реализуются, поскольку подавляющая часть учительского корпуса работает в формате традиционной «знаниевой» парадигмы, о чем, в частности, свидетельствуют результаты проведенного нами исследования, условно названного  «Метапредметные результаты» (Характеристика исследования и полученных результатов приводится в Приложении № 1). Очевидно, учителя полагают, что развитие ребенка достигается,  прежде всего, ориентацией на «знаниевые» результаты школьного образования. Развитие способностей и интересов учащихся выглядит как необходимое условие для достижения «знаниевого» результата. Таким образом, можно отметить рассогласование между социальным заказом и целевыми ориентациями педагогов.

Скорее всего, ограниченность этой позиции объясняется сложившейся системой организации образовательного процесса, критериями оценки, которые используются при аттестации учащихся, педагогов и образовательных учреждений.

В то же время результаты теоретического анализа исследований в области качества образования указывают, что сегодня актуальной становится задача развития способностей личности к социальной ориентировке и социальному росту, а также к общению, обмену позициями и их сопоставлению, принятию различия, умению «жить вместе».

В заключении определим, как современное понимание качества образования отражается на профессионально-педагогической деятельности учителя, как учитель средствами своей деятельности обеспечивает достижение нового качества образования.

Итак, задача мирового сообщества в области образования формулируется как достижение нового качества образования. 

Анализ идей модернизации общего образования в России и реформ образования за рубежом позволяет утверждать, что сущностной чертой педагогической деятельности является построение личностно-ориентированного образования, которое базируется, в первую очередь, на:

1) технологиях конструирования: учебных программ, процедур оценивания, организации учения (в индивидуальных и коллективных формах) как самообразовательной деятельности;

2) системной психолого-педагогической диагностике личностных качеств ученика;

3) педагогической поддержке развития индивидуальных способностей ученика;

4) использовании «скрытых возможностей» (уклада жизни образовательного учреждения).

Реализация перечисленных особенностей личностно-ориентированного образования требует:

во-первых, чтобы педагоги могли руководить индивидуализированными обучающими программами, ориентированными на развитие компетентностей

во-вторых, чтобы ученики могли выявлять свои специфические таланты, следить за их становлением в процессе развития и получать признание своих дарований и достижений, необходимы новые формы оценивания в системе образования для того, чтобы люди могли получить признание тех талантов, которые они развили в процессе получения образования. 

§ 2. Характеристика культурно-профессиональной идентичности современного учителя
В современных условиях усиливается необходимость реализации субъектного подхода в обучении, обеспечения безусловного права каждого ребенка активно выбирать и самостоятельно конструировать свою школьную жизнь. В школе приоритетными должны стать три новых «предмета»: как эффективно учиться, как думать и принимать решения, как стать самостоятельно действующим менеджером своего будущего. Действительно, молодое поколение вступает в мир, изменения в котором фиксируются во всех сферах жизни: научной и технологической, политической, экономической, социальной и культурной. Становление общества знания, обучающегося общества существенно меняет статус образования.

Понятно, что при этом существенно изменяется роль учителя: от трансляции знаний и способов деятельности он переходит к совместному проектированию индивидуальной траектории интеллектуального и личностного развития каждого ребенка и педагогической поддержке и сопровождению продвижения школьников по индивидуальному образовательному маршруту.

Задачей данного параграфа является определение культурно-профессиональной идентичности учительства. Задача выполняется следующим образом:

· через выявление тенденций, определяющих изменения на рынке труда в сфере образования;

· через выявление динамики изменения ценностных ориентаций учительства, как особой социально-профессиональной группы, в связи с изменением экономических, социальных и политических реалий России;

· через определение специфики его профессиональных установок и ориентаций, в частности через выявление удовлетворенности профессиональной деятельностью и отношение к современному состоянию образования;

· через определение факторов влияющих на готовность учителей к реализации стратегий обновления образования и качественное улучшение своей профессиональной деятельности.

Содержание данной главы базируется на данных официальной отечественной статистики, международной статистики об образовании, оперативной информации Министерства образования РФ, оперативной информации Комитета по образованию Санкт-Петербурга, а также результатах панельного исследования, базирующегося на основных моментах исследований Центра социологии образования РАО, исследований жизненных и профессиональных ценностей российских и зарубежных (английских и голландских) учителей средних школ, проведенных автором. В частности, изучались такие вопросы как принятие учителями стратегий обновления образования в России и их готовность к реализации новых ценностей образования в профессионально-педагогической деятельности.

Необходимо оговориться, что в России исследование готовности учителей к реализации стратегии развития общего образования проводилось в нескольких регионах, в частности, в Санкт-Петербурге, Москве, Карелии, Пскове, Тамбове и Ярославле. В качестве школ-участниц исследования выступили различные образовательные учреждения, в частности школа на окраине города (89 средняя школа Калининского района  г. Санкт-Петербурга), типичная микрорайонная средняя  школа (средняя школа №12, г. Пскова, Лицей г. Рассказово Тамбовской обл., СОШ №1 г. Рассказова Тамбовской обл., средняя школа №2, средняя школа №55 и средняя школа №56 г. Ярославля), школа повышенного уровня (МОУ «Гимназия № 37» г. Петрозаводска, МОУ Лицей № 40 г. Петрозаводска, гимназия №1 г. Ярославля), общеобразовательная школа во Дворце творчества детей и юношества (МОУ «Петровская школа» г.Петрозаводска), негосударственные школы (Негосударственное образовательное учреждение "Частная школа "Золотое сечение" г.Москва, Негосударственное образовательное учреждение "Средняя общеобразовательная школа "Венда" г.Москва). 

Всего в исследовании приняли участие 813 учащихся и около 70 учителей 14 образовательных учреждений 5 регионов Российской Федерации, а также около 700 учителей петербургских школ.

Региональный ракурс исследования является принципиальным, поскольку достаточно очевидно, что современная ситуация в России характеризуется крайней неоднородностью, - стартовые социокультурные и экономические возможности регионов весьма различны и существенным образом определяют качество условий получения образования в регионах, а также общую политику регионов в области образования.

Исследования, в частности, проведенные Центром социологии образования РАО, показывают, что численность педагогических кадров в сфере общего образования увеличивается. Общая численность педагогических кадров в системе общего среднего образования с 1981 года по 1996 год увеличилась в 1.6 раза, т.е. более чем на одну треть. При этом необходимо отметить, что пик активного притока новых кадров в сферу образования приходится на вторую половину 80-х годов. Именно на этот период приходится активное вхождение в общественное сознание идей «перестройки», и, следовательно, можно сделать вывод о том, что привлекательность педагогической профессии обуславливается не только экономическими факторами, но и общей социокультурной обстановкой в стране. Очевидно, смена авторитарных установок сделала педагогическую профессию привлекательной для значительного числа людей.

Как нам представляется, определенной иллюстрацией этого явления может служить возврат выпускников школ в свое образовательное учреждение после получения педагогического образования. К сожалению, мы не можем делать выводы о подобной тенденции, поскольку не проводили масштабного изучения. Однако, директора школ, с которыми мы работали достаточно плотно в рамках корпоративного обучения, опытно-экспериментальной работы, по программе развития районной образовательной системы в Центральном районе Санкт-Петербурга (около 15 образовательных учреждений), приводят факты, свидетельствующие о возвращении значительного числа бывших выпускников в качестве учителей. Этот факт говорит, по-видимому, о комфортной обстановке в школе, о возможности творческой работы, поддерживаемой администрацией школ, о возможности самореализации в опытно-экспериментальной работе, инновационной деятельности.

Кроме того, приток педагогических кадров на рынок труда в сфере образования определяется также: изменениями в содержании образования, а именно введением новых предметов; изменениями и дифференциацией педагогической деятельности, появлением новых специальностей – школьного психолога, социального педагога, классного воспитателя, ассистента учителя информатики и т.д.; активного развития негосударственного сектора в образовании, где на одного учителя приходится неизмеримо меньшее по сравнению с государственной школой количество учеников (соответственно 14 и 3 человека).

Затем, начиная с середины девяностых годов, наблюдается некоторый спад притока новых кадров в сферу образования, что, однако, не меняет в целом общей тенденции увеличения количества педагогических работников, трудоустраивающихся в системе образования. При этом, на примере исследований, проведенных автором в Санкт-Петербурге, необходимо обозначить по крайней мере две заметные тенденции. Во-первых, значительное увеличение кадров в сфере образования обеспечивается не за счет увеличения собственно учительского корпуса, а зачет представителей других педагогических специальностей – классных воспитателей, социальных педагогов, педагогов системы дополнительного образования, психологов, валеологов, работников библиотек, медиатек и медиацентров и пр. Во-вторых, значительное место среди учителей занимают сегодня работники без профессионального педагогического образования, а прошедшие переподготовку, в частности, на двух- и трехгодичных курсах в системе повышения квалификации и переподготовки работников образования.

Динамика уменьшения притока новых кадров в сферу образования, конечно, может быть связана с мощным проявлением социально-экономических факторов, резко снизивших привлекательность профессии особенно для молодых специалистов. Так, практически 100 % из общего числа студентов, ответивших на вопрос о будущей работе, что не собираются идти работать в школу, в качестве главной причины назвали невозможность обеспечить желаемое качество жизни посредством профессионально-педагогической деятельности.
Подобное сокращение численности новых кадров, очевидно, может быть также связано с сокращением спроса за счет насыщения рынка представителями других педагогических специальностей, занявших новые неучительские вакансии в школах.

Однако, может быть и другое объяснение, на которое указывают данные исследования привлекательности профессии, которая в немалой степени обеспечивается творческим характером труда, возможностями реализации гуманистических ценностей в отношениях с ребенком. Причина сокращения притока новых кадров заключается в разочаровании реальным положением дел в сфере образования, когда деятельность учителя излишне регламентирована планами и программами, когда учитель отстранен от управления образованием, когда в связи с необходимостью реализации перегруженных информацией предметных программ он практически не имеет временны̀х ресурсов на организацию совместной творческой деятельности с учащимися.
Итак, анализ данных указывает на достаточно существенное расширение рынка труда в сфере образования. На наш взгляд, это прямая иллюстрация глобальной тенденции мирового образовательного пространства – движения к обществу знания, обучающемуся обществу, когда особо пристальное внимание уделяется сфере первичного образования, и именно уровню общего среднего образования. 

Анализируя  структурные особенности рынка труда в образовании обратим внимание еще на его некоторые особенности.
Обратим еще раз внимание на дифференциацию педагогической деятельности, появление новых специальностей: школьного психолога, социального работника, классной дамы и др. Безусловно, непросто оценить потребности в этих относительно новых для массовой школы специалистах. В этом плане, отчасти можно аппелировать к опыту других стран, учитывая при этом сложившие традиции в системах образования и особенности менталитета. Так, например, в Санкт-Петербурге есть образовательные учреждения, где в каждом классе есть освобожденный от преподавательской деятельности классный руководитель. А вот в школах Англии подобной должности соответствует так называемый «глава параллели» (hеad of the year), и такая должность освобожденного главы параллели вводится при наличии 4-6 классов на одной параллели. 
Итак, данные исследования свидетельствуют о явно выраженной тенденции расширения рынка труда в сфере образования. Необходимо отметить, что это общемировая тенденция, которая подтверждает сделанные ранее выводы о том, что развитие человека становится действительным приоритетом, а не декларацией. Образование становится все более человекоемким: в эту сферу втягивается все больше человеческих ресурсов для воспитания нового поколения, для обеспечения нового качества образования.


Однако факт расширенного воспроизводства трудовых ресурсов в сфере образования приток новых кадров в образование вызывает и определенные проблемы, в частности проблему воспроизводства профессиональных установок и общей профессиональной культуры новой генерации учителей, которая усиливается уходом из сферы образования в силу ряда причин (старения, ухода в другие профессиональные сферы) значительной части педагогического корпуса. Есть определенная опасность утраты цели-идеала, миссии учителя в педагогической деятельности и заполнения образовавшейся целевой ниши лишь прагматическими целями-приоритетами. 

Особый интерес для нашего исследования представляет анализ структуры профессиональных ценностей учителя.


Система ценностей учителя является основой при определении целей его профессиональной деятельности, поскольку ценности есть отношения к миру, к людям и себе.

В нашем исследовании мы опираемся на понимание ценности как смысла, согласно позиции М.С. Кагана (165). Смысл всегда выражает отношение человека к миру, будь это его некое реальное жизненное отношение к тому, на что направлено действие  или связь между объективными жизненными отношениями субъекта, предметным содержанием сознания и предметом его деятельности. Присвоить ценности - значит наделить смыслом значение объекта. При таком подходе к ценностям как значениям становится понятной сущность ценностного целеполагания: значение и смысл становятся детерминантами целей и педагогических действий, посредством которых они достигались.

Наше исследование ценностей учителя и было направлено на выяснение того, какие объекты или явления профессиональной деятельности являются несущими смысл значениями для учителя и определяют его профессиональное целеполагание.

Что касается отношения учителей к профессиональной деятельности, в исследовании зафиксировано, что ценностно-смысловое отношение учительства к профессиональной деятельности характеризуется гуманистическими ценностями: учитель видит свое назначение в создании условий для самореализации ребенка, однако, конкретизирует данную цель - идеал через цели приоритеты, направленные на становление культурного типа личности индустриального общества.

Главное, в чем выражается это противоречие – в рассогласовании предметных и личностных целей обучения. Разрыв в логике целеполагания приводит к тому, что нарушается целостность профессионально-педагогической деятельности как системы: в этом случае, в деятельности учителя акцентируется предметный компонент цели, и тогда усвоение содержания предмета становится самоцелью учителя, безотносительно изменений личности, которые обеспечиваются личностным компонентом цели. 

Как отмечалось в первой главе, в эпохи перемен, когда существенно меняются факторы развития общества, детерминирующие цели-приоритеты образования, осуществляется поиск новых средств достижения данных целей. Использование в исследовании «воронки причинности» определило решение исследовательской задачи: изучение изменений профессионально-педагогической деятельности с точки зрения изменений профессиональных ценностей учителя, поскольку, в первую очередь, ценности определяют профессиональное целеполагание. Исследование ценностно-смысловых аспектов профессионально-педагогической деятельности учителя осуществлялось через изучение мнений учителей по поводу влияния социокультурных факторов на образование; оценки учителем состояния школьного образования; представлений учительства о целях и результатах образования школьников; значимости для учителей тех или иных аспектов профессиональной деятельности.

Первым шагом в решении данной задачи стало выявление мнений учителей по поводу значимости выделенных факторов. Выяснилось, что учителя, участвовавшие в исследовании, квалифицируют выделенные факторы, как оказывающие наиболее значимое влияние на изменения в образовании (Диаграмма 1.): 
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Диаграмма 1. Факторы, оказывающие значимое влияние на изменения в образовании (мнение учителей)
где 1- развитие информационных технологий - 57 %;

2 - приоритет самостоятельности, активности, ответственности человека - 42 %;

3 - усиление экономической и социальной роли семьи, местного сообщества в образовании - 42 %;

4 - увеличение значения совместных действий - 29 %;

5 - расширение возможностей продолжения образования  - 28 %.

Рассматривая оценку учителем состояния школьного образования, необходимо было изучить, насколько, по мнению учителей, общеобразовательная школа удовлетворяет современным требованиям общества. В диссертации проведено сравнение результатов изучения учительства как социально-профессиональной группы, осуществленного Центром социологии образования РАО, с данными, полученными в экспериментальной части исследования, что позволило определить тенденции изменений за последнее десятилетие. Число учителей, считающих, что в этом плане все благополучно, невелико (примерно 5%), показательно, что эта величина практически не меняется за последние 10 лет. При этом зафиксировано значительное уменьшение количества учителей, полагающих, что школа находится в критической ситуации, а также рост числа учителей, выступающих за необходимость изменений, скорее всего, в силу того, что российский учитель обладает достаточно сильным и устойчивым чувством социальной ответственности и рассматривает свою деятельность как миссию, сохраняя общую ориентацию педагогической профессии на развитие ребенка, гуманизм, творчество.

Также зафиксировано, что наиболее критичной по отношению к современной школе и, в частности, к ее способности обеспечить современное качество образования является группа учителей со стажем от 8 до 13 лет, эта же группа, очевидно, в силу указанного факта, является наиболее отзывчивой на изменения и инновации в профессиональной деятельности.

На основании анализа представлений учителей о целях школьного образования, которые определяют содержательный характер профессиональных установок, в исследовании зафиксировано противоречие между восприятием учителем цели-идеала и целей-приоритетов: учитель вполне справедливо считает неизменной свою миссию – содействовать самореализации ребенка, его социализации. При этом характеристика неизменности, незыблемости педагогической миссии переносится и на цели-приоритеты образования, учитель «отказывает» им в зависимости от социокультурных условий и ориентируется на «знаниевую парадигму» профессионально-педагогической деятельности, предполагая, что новые задачи могут быть решены за счет передачи ребенку определенного количества информации.

В наиболее отчетливой форме ценности профессионально-педагогической деятельности проявляются через определение ее направленности на достижение результатов школьного образования. Результаты изучения мнений учителей о приоритетах в деятельности показывают, что они за последнее десятилетие оказались практически неизменными. Кроме того, именно с точки зрения современных приоритетов в отношении результатов школьного образования, вызывает опасение факт главенствующего значения знаниевого компонента для подавляющего числа учителей (около 70 %), который дополняется такими ориентирами как «развитие познавательных способностей» (74 %) и «подготовка к поступлению в вуз» (50 %) в ущерб таким показателям, как «опыт социального взаимодействия» (20 %), «опыт общественной деятельности» (26 %) (Диаграмма 2.). 
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Диаграмма 2. Направленность профессионально-педагогической

деятельности современного учителя

При этом акценте на знаниевый компонент школьного образования, отметим и тот факт, что 17 % учителей полагает, что современная школа все-таки дает недостаточно знаний.

Исследование мнений учащихся о первоочередных задачах школы говорит о следующем: учащиеся исходят из того, что школа должна в первую очередь готовить к самостоятельному решению различных жизненных проблем, формируя у них определенное отношение к себе, определенные личностные качества, развивая их познавательные потребности и возможности и обеспечивая подготовку к будущей трудовой деятельности.

Анализ ответов родителей учащихся на тот же самый вопрос показал, что их позиции в основном совпадают с позицией учащихся, однако, родители больше ориентированы на «знаниевые» результаты образования, а дети – на развитие потенциала личности, который выражается в умении действовать самостоятельно и творчески (Диаграмма 3.).
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Диаграмма 3. Ориентация учителей, родителей и учащихся на результаты образования

Таким образом, анализ результатов позволяет сделать вывод о рассогласовании профессиональных установок учителей, а именно их ориентаций на знания, с ценностями учащихся (до 80 % выпускников основной и учащихся старшей школы полагают, что школа должна учить самостоятельности мысли и учения, создавать возможности для творчества в познании, «учить тому, что требует современная жизнь» - высказывание из эссе одного из выпускников).
Результаты явно демонстрируют, что учащиеся оказались чувствительнее к изменениям социокультурной ситуации, и их ожидания заключаются в том, что школа должна готовить к самостоятельной жизнедеятельности (что в исследовании и трактуется через понятие «качество образования»).

Данные о значимости тех или иных профессиональных ценностей, полученные в результате анкетирования, интервьюирования учителей, анализа эссе «Мое педагогическое кредо» указывают на то, что система базовых профессиональных ценностей российских учителей достаточно устойчива и отражает гуманистическую направленность профессиональной деятельности. Однако произошли некоторые изменения внутри этой системы, в частности, несколько снизилась значимость ценности воспитательной деятельности учителя (с 76 % в 2000 г. до 69 % в 2004 г.).

Возможное объяснение – это изменение состава учительства, большой приток в сферу образования специалистов без специального педагогического образования. Однако существенное падение значимости этой ценности может, на наш взгляд, проявиться в изменении профессиональных установок, в частности, также названной выше тенденцией ориентации учителя на «знаниевые» результаты, когда учитель считает основной целью профессиональной деятельности передачу учащимся информации и проверку ее последующего воспроизведения. Очевидно, в современных условиях важна целевая ориентация учительства на содействие образованию ребенка, поскольку ориентирует учителя и на собственно обучение, и на проявление воспитывающей функции путем предъявления и создания условий для осознания и принятия общечеловеческих ценностей.

Наиболее привлекательными аспектами профессиональной деятельности учителя считают «творческий характер труда», «возможность принести пользу людям», «интеллектуальный характер профессии». Учителями выделяются аспекты, которые характеризуют гуманистическую, творческую направленность профессионально-педагогической деятельности, интеллектуальный характер труда учителя. 

Полученные в результате социолого-педагогического обследования и теоретического анализа данные позволили ввести понятие культурно-профессиональная идентичность современного учителя, которое отражает детерминирующие цели-приоритеты, реализуемые им в профессиональной деятельности и предположить, что характеристика культурно-профессиональной идентичности указывает на готовность учителя к освоению новых функций профессионально-педагогической деятельности, новых профессиональных ролей.

Таким образом, современная культурно-профессиональная идентичность учительства  может быть охарактеризована следующим образом: учительство, проявляя чувствительность к изменившейся социокультурной ситуации, в большинстве по-прежнему ориентируется на функции профессионально-педагогической деятельности, характерные для предыдущего этапа общественного развития – индустриального общества, когда накопление знаний было смыслом образования и, соответственно, определяло реализацию обучающей и воспитательной функций учителя через организацию усвоения знаний.

Что касается готовности современного учителя к обеспечению требуемого в современной социокультурной ситуации качества образования, в исследовании получены следующие данные.

Рассматривая оценку учителем состояния школьного образования, необходимо было изучить, насколько, по мнению учителей, благополучна ситуация в современной общеобразовательной школе (Диаграмма 4). Число учителей, считающих, что в этом плане все благополучно, невелико (примерно 5%), показательно, что эта величина практически не меняется (за последние 10 лет).
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Диаграмма 4. Оценка учителями состояния школьного образования
При этом необходимо отметить, что явно растет понимание необходимости изменений, скорее всего, в силу того, что российский учитель обладает достаточно сильным и устойчивым чувством социальной ответственности и рассматривает свою деятельность как миссию, сохраняя общую ориентацию педагогической профессии на развитие ребенка, гуманизм, творчество. При этом зафиксировано, что наиболее критичной по отношению к современной школе и, в частности, к ее способности обеспечить современное качество образования является группа учителей со стажем от 8 до 13 лет, эта же группа, возможно, в силу указанного факта, является наиболее отзывчивой на изменения и инновации в профессиональной деятельности.

Существенную разницу в принятии инноваций удалось зафиксировать у учителей школ, проводящих опытно-экспериментальную работу и инновационную деятельность в отличие от школ, где такая работа системно не проводится. Очевидно, одной из причин является различие в оценке учителями факта удовлетворения школой потребностей общества в плане подготовки выпускников к самостоятельной успешной жизнедеятельности:  65 % учителей школ, функционирующих в режиме традиционной деятельности и лишь 17 % учителей школ, работающих в режиме ОЭР, полагают, что современная российская школа удовлетворяет потребности современного общества и ей не нужны изменения.

Необходимо отметить, что учителя инновационных школ, включённые в опытно-эксперименальную работу, осуществляя системные изменения образовательного процесса в современной школе, существенно меняют и саму профессионально-педагогическую деятельность, порождая ее новые функции; в таких школах определяются направления поиска новых возможностей для карьерного и профессионального роста через делегирование учителям ответственности за реализацию тех или иных функций профессиональной деятельности, в том числе, посредством выделения нового должностного функционала и новых форм аттестации учителей.

На основании полученных данных можно сделать вывод о необходимости значимых изменений профессионально-педагогической деятельности, которые способствовали бы разрешению противоречия между инвариантом привлекательности отдельных ее аспектов и возможностями профессионального роста.
Данный вывод является значимым для процессуальной характеристики модели социокультурной обусловленности функций профессионально-педагогической деятельности учителя, которая отражает алгоритм построения подготовки учителя к освоению новых функций. Очевидно, опираясь на гуманистические ценности учительства, необходимо создавать возможности для карьерного и профессионального роста через делегирование учителям ответственности за реализацию тех или иных функций профессиональной деятельности, в том числе, с выделением функционала и возможном закреплении функций в аттестации учителей.

§ 3. Модель социокультурной обусловленности профессионально-педагогической деятельности учителя
В педагогической науке в последние годы широко используется метод моделирования, обоснование которого дано в работах В.Г. Афанасьева, С.И. Архангельского, В.А. Веникова, Б.А. Глинского, А.Ф. Зотова, Ю.А. Конаржевского, Н.В. Кузьминой, И.Б. Новик, В.А. Штофф и др., поскольку моделирование позволяет глубже проникнуть в сущность объекта исследования. 

Слово «модель» произошло от латинского слова «modus, modulus», что означает: мера, образ, способ, норма. Под моделью в широком смысле в науке принято понимать аналог, заместитель оригинала (фрагмента действительности), который при определенных условиях воспроизводит интересующие исследователя свойств оригинала. Его первоначальное значение было связано со строительным искусством Модель – это искусственно созданный объект в виде схемы, физических конструкций, знаковых форм или формул, который, будучи подобен исследуемому объекту (или явлению), отображает и воспроизводит в более простом и огрубленном виде структуру, свойства, взаимосвязи и отношения между элементами этого объекта. При этом, как правило, непосредственное изучение объекта связано с какими-либо трудностями, например, финансового или технического характера. Модель понимается как мысленно представляемая или материально реализованная система, которая, отображая или воспроизводя объект исследования, способна замещать его так, что ее изучение дает новую информацию об этом объекте. 

Состав модели зависит от цели исследования и должен давать возможность проследить какие-либо стороны, характеристики объекта исследования. 

Сущность метода моделирования заключается в установлении подобия явлений (аналогии),  адекватности одного объекта другому в определенных отношениях и на этой основе  превращения  более простого по  структуре  и  содержанию  объекта в модель более сложного (оригинал). Иначе говоря, модель – вспомогательное средство, которое в процессе познания, исследования дает новую информацию об основном объекте изучения. Она может содействовать конструированию нового, еще неведомого в практике. Выявление характерных черт, свойств, признаков существующих явлений, процессов педагогической практики,  поиск их новой компоновки и сочетания дает исследователю возможность моделирования принципиально нового состояния изучаемого. Так возникают модели-гипотезы, носящие предположительный характер и требующие проверки,  модели-концепции, превращающиеся в научно обоснованные теории.

Следовательно, моделирование – это воспроизведение характеристик некоторого объекта на другом объекте, специально созданном для его изучения. Второй из объектов называют моделью первого. В наиболее общем виде модель определяют как систему элементов, воспроизводящую определенные стороны, связи, функции предмета исследования. В основе моделирования лежит определенное соответствие (но не тождество) между исследуемым объектом (оригиналом) и его моделью. 

В связи повышением теоретического уровня науки в педагогике моделирование приобретает особое значение, поскольку оно неразрывно связано с абстрагированием и идеализацией, посредством которых происходит выделение сторон моделируемых объектов, отображаемых на модели. В процессе создания теории широкое применение находят модельные представления (или модели-представления), которые могут быть идеализированными объектами исследования и в этой их функции служат незаменимым средством теоретического педагогического анализа.

Представить взаимозависимости социокультурных факторов и профессионально-педагогической деятельности учителя (непосредственно не данные эмпирически) в качестве теоретического объекта дидактики - основная цель настоящей работы.

Главным признаком теоретической модели – является то, что она представляет собой некоторую четкую фиксированную связь элементов, предполагает определенную структуру, отражающую внутренние, существенные отношения реальности. Нормативная модель, также является идеализированной в том смысле, что она сама по себе не составляет непосредственного проекта педагогической деятельности, будучи лишь впоследствии реализуемым прообразом таких проектов. Такая модель содержит общее представление о том, что должно быть сделано для достижения наилучших результатов. В данном случае метод моделирования используется в целях научного предвидения, под которым понимается научно-исследовательская операция для получения данных о предметах и процессах, либо еще не существующих, либо существующих, но не познанных. Такого рода предвидение создает основу для выбора способа деятельности в будущем, т.е. может моделироваться и сам способ деятельности.

В логике реализации избранного методологического подхода, который в исследовании разворачивается через воронку причинности, на основании анализа литературы, документов ЮНЕСКО и других международных организаций выделен ряд тенденций, характеризующих развитие общества на современном этапе. Анализ направлений реформ образования более чем в 20 странах мира за последние десять-пятнадцать лет, целью которых является достижение нового качества образования, позволил квалифицировать тенденции как факторы, которые оказывают прямое влияние на сферу образования и определяют изменения профессионально-педагогической деятельности учителя. 


Как было определено в первой главе диссертации, основными факторами развития современного общества, которые оказывают прямое влияние на сферу образования, на современное понимание качества образования и, следовательно, на профессионально-педагогическую деятельность учителя являются:

· Информатизация жизни общества (становление приоритета конструирования личностного знания на основе самостоятельной работы с разнообразной информацией);

· Становление открытого общества, что обеспечивает существенное расширение среды существования человека и многочисленные пересечения индивидуальных сред;

· Становление гражданского общества, что повышает меру свободы и, следовательно, ответственности человека в осуществлении жизнедеятельности;

· Становление нового культурного типа личности (характеристиками которого являются активность, самостоятельность и ответственность личности);

· Профессионализация в течение всей жизни (которая подразумевает готовность человека учиться и переучиваться в течение всей жизни).

Полученные в ходе диссертационного исследования данные свидетельствуют о том, что в школе происходят системные изменения процесса обучения, которые с достаточной полнотой описываются через основное дидактическое субъект-объект-субъектное (S-O-S) отношение. Учет влияющих на образование факторов обусловливает расширение связей систем более низкого уровня с системами более высокого уровня, а именно: учитель – учебный материал – ученики ( учителя – содержание образования – ученики  ( учителя - ученик – образовательная среда школы –  школа как социальный институт – общество, мир, что, по мнению исследователей (О.В. Акулова, А.Г.Каспржак, Н.Б. Крылова), позволяет говорить о переходе процесса обучения в образовательный процесс, который ориентирован на самореализацию школьника через взаимосвязь учебного предмета, жизненного опыта ученика, образовательной среды и требует от учителя осуществления новых функций профессиональной деятельности.

Современные социокультурные факторы детерминируют изменение понимания профессионально-педагогической деятельности, прежде всего, через иное понимание ее ценностно-целевой направленности, которое, в свою очередь, определяется новым пониманием образования, которое напрямую связывается с устойчивым развитием общества. Образование рассматривается как «охватывающее все пути познания людьми окружающего мира, накопления ценностей и жизненных навыков, которые отражают понимание мировых реальностей и принятия на себя ответственности как граждан мира для обеспечения готовности к будущим переменам» (591).

Подобное понимание образование требует переориентации систем образования на подготовку людей к жизни в условиях неопределенности, к требованиям быстроизменяющегося общества; к технологическим изменениям, которые в настоящее время затрагивают все стороны нашей жизни; к решению вопросов получения профессии и профессионального роста и, в конечном итоге, к обеспечению счастья, благосостояния и качества жизни. Образование теперь рассматривается в качестве длящегося всю жизнь процесса, который необходимо не только корректировать, но и изменять и преобразовывать. Именно таким образом, понимается сегодня качество результата образования, определяемое с помощью понятия «компетентность» как способность решать задачи и проблемы в реальных жизненных ситуациях на основе знаний и умений, опыта, в соответствии с системой ценностных ориентаций и мотивов (Рисунок 2).
Следовательно, названные социокультурные факторы высвечивают современные ориентиры профессионально-педагогической деятельности учителя, фиксируемые в характеристиках нового культурного типа личности: активность, самостоятельность, ответственность, корпоративная культура («коллективный интеллект» по Н.Н. Моисееву), стремление к непрерывному образованию и могут быть интерпретированы в ценности субъект-субъектного отношения, возникающего в процессе реализации учителем профессиональной деятельности, где содержание образования является лишь «посредником» в отношении двух субъектов.
Модельное представление изменений профессионально-педагогической деятельности учителя современной школы может быть дано через рассмотрение влияния социокультурных факторов на структурные элементы основного дидактического субъект-объект-субъектного (S-O-S) отношения, которое проявляется при реализации учителем профессиональной деятельности.
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Рисунок 2 . Влияние социокультурных факторов на определение результата школьного образования
Во втором параграфе первой главы охарактеризована трактовка основного дидактического отношения Л. Клинбергом (181). Рассмотрим, каковы результаты влияния социокультурных факторов на основное дидактическое отношение, способ реализации которого детерминируется принимаемой учителем ценностью человека, что для процесса обучения интепретируется как принятие собственной субъектной позиции и субъектной позиции ученика.

Согласно теории деятельности Л.С. Выготского (77) ценности деятельности проявляются в целеполагании.

В педагогической науке существуют различные подходы к пониманию структуры педагогических целей (И.Я Лернер, В.В. Краевский, М.Н. Скаткин, В. Оконь, О.Е. Лебедев). Данное исследование базируется на подходе В. Оконя, который позволяет получить наиболее общее представление о направленности педагогических целей, определить их предметную и личностную ориентации. 


Модель структуры содержания педагогических целей по В.Оконю содержит два аспекта: предметный и личностный. «Предметный аспект связан с познанием объективного мира и приобретением навыков, позволяющих принимать участие в его преобразовании. Личностный (субъективный) аспект связан с познанием самого себя, формированием мотиваций, интересов, приобретением навыков, способствующих самоформированию. В гармоничном процессе обучения оба названных аспекта неразрывно связаны между собой, недооценка одного из них неблагоприятно сказывается на другом» (Оконь В., 314). В обобщенном виде классификация В. Оконя представлена на схеме (Рисунок 3). 
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Рисунок 3. Классификация педагогических целей

Предметные цели отражают субъект-объектные связи и выражаются в овладении школьниками базовыми знаниями, умениями и навыками в процессе решения задач, в осознании и формулировке оценочных суждений относительно процесса и результата познавательной деятельности, в осознании мотивов познавательной деятельности. Личностные цели отражают субъект-субъектные связи личности как в учебной деятельности, так и в жизнедеятельности, и выражаются: в осознании собственной позиции в процессе коллективного, группового или индивидуального решения задач; в овладении умениями личностной рефлексии и саморегуляции; в достигнутом уровне самоопределения в результате осознанного самопознания и самовыражения.

Учитывая, что логика процесса обучения складывается в результате взаимодействия закономерностей учебного предмета и развития личности, в профессионально-педагогической деятельности учителя должны быть представлены обе группы целей – предметные и личностные, а гармонизация данных групп целей в деятельности учителя обеспечится реализацией функции  содействия образованию школьника.
Однако, в деятельности учителя названные аспекты целей представлены крайне неравномерно. Н.Я. Коростылева (203) исследовала значимость для учителя предметного и личностного аспектов целей (результаты исследования приведены в диаграмме (Диаграмма 5). В целом предметный аспект целей профессионально-педагогической деятельности учителя составляет 69,1%, в том числе:

· цели овладения знаниями (9,0%);

· цели подготовки учащихся к практической деятельности (36,2%);

· цели формирования представлений о целостной картине мира, ценностных ориентациях, о поведении как их отражении (23.9 %).

Личностный аспект целей (30,9%) распределяется таким образом:

· цели развития мышления и познавательных способностей (восприятия, воображения, памяти, внимания) (4,8 %);

· цели развития общих способностей, потребностей, культурных интересов, мотивации к осознанию своего внутреннего мира (14,4%);

· цели формирования потребности в саморазвитии, в т.ч., в самообразовании  (11,7%).
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Диаграмма 5. Значимость для учителя содержания целей школьного образования 
В данном исследовании социокультурной обусловленности изменения функций деятельности учителя специально определялась направленность профессионально-педагогической деятельности на достижение результатов школьного образования. Полученные данные полностью совпадают со значениями, приведенными Н.В.Коростылевой. Знаниевый компонент результатов образования является главенствующим для подавляющего числа учителей (70 %) (данные приведены в главе 2). Эти данные позволяют делать вывод о том, учитель считает основной целью профессиональной деятельности передачу учащимся информации и проверку ее последующего воспроизведения. Таким образом, можно утверждать, что учитель в основном работает не с учеником, а с предметом, и в качестве главной цели своей деятельности выдвигает цель научить своему предмету, то есть наблюдается рассогласование предметных и личностных целей обучения.

Как было доказано в первом параграфе данной главы влияние современных социокультурных факторов требует, чтобы каждый учащийся стал самостоятельным, уверенным в себе, творческим «менеджером своего будущего», поскольку именно так образование станет условием устойчивого развития мира. Таким образом, гармонизация предметных и личностных целей обучения в профессионально-педагогической деятельности учителя является насущной необходимостью современного образования.

Следовательно, смысл содействия образованию школьника обосновывается ориентацией на гуманистические ценности в развитии индивидуальности и творческих способностей каждого ученика и выражается в создании условий для осознанного самоопределения и самореализации личности в школьные годы.

Обеспечение готовности выпускника к самоопределению сегодня становится важной задачей школы. Известно, что формирование готовности к самоопределению предполагает выбор. В реальной жизни самоопределение выражается в умении принимать разумные решения в различных ситуациях выбора. Очевидно, что особую значимость приобретает идея предоставления школьнику возможности выбора и построения индивидуального образовательного маршрута. Возможность выбора не только создает условия для развития индивидуальности, но и учит осознанному выбору, готовит школьника к самостоятельному решению жизненных задач, является условием формирования готовности к самоопределению.
Под самоопределением обычно понимается этап социализации, внутри которого человек приобретает готовность к самостоятельной, созидательной деятельности на основе осознания и соотнесения своих потребностей, возможностей и способностей с социальными запросами, что определяется системой его ценностных ориентации. Психолог В.Ф.Сафин (357) предложил формулу самоопределения: «хочу-могу-естъ-требуют». В понятии самоопределения выделяются 4 компонента, составляющие его содержательное ядро: мотивы (что соотносится с компонентом «хочу» в формуле В.Ф.Сафина); самопознание (компонент «есть») как осознание своих качеств, представление о своем реальном «я»; самооценка (компонент «могу»); требования общества, общественные нормы жизни (компонент «требуют»).
Целевая направленность профессионально-педагогической деятельности учителя на самоопределение учащихся определяет содержание деятельности как содействующей образованию школьника через проектирование индивидуального образовательного маршрута.
Таким образом, функция проектирования направлена на создание условий, обеспечивающих учащемуся возможность реализовать индивидуальный образовательный маршрут, который предполагает полноценную реализацию школьником своих образовательных целей и потребностей через выбор образовательных программ и индивидуальные особенности его прохождения в рамках данной образовательной программы.
Понимая, что отношение «учитель – ученик» (S-S) опосредуется в реализации профессионально-педагогической деятельности содержанием образования, рассмотрим, как современный учитель подходит к отбору содержания образования. Иной отбор содержания обеспечивается, в первую очередь, его пониманием, которое, в свою очередь, определяется современным смыслом образования.

В педагогической науке существуют различные трактовки содержания образования. Традиционным является понимание содержания образования как опыта человечества, предъявляемого учащимся для усвоения (И.Я.Лернер (236)). Данное понимание является основанием для конструирования школьного содержания образования, которое определено в государственном стандарте и представлено в учебных программах и учебниках. Содержание образования в данном случае представляет собой специально отобранный для усвоения учениками объем знаний, умений и навыков. И.Я.Лернер доказывал, что содержание образования включает не только предметные знания и умения, но и опыт познавательной, эмоционально-оценочной и творческой деятельности, однако, данное требование не реализовано ни в образовательных стандартах, ни в большинстве программ, ни учебной литературе. Соответственно, учитель, профессиональная деятельность которого по отбору содержания образования, регламентирована названными документами, ориентируется на учебный материал как системообразующий элемент обучения и руководствуется при этом тезисом Ч.Куписевича о том, что «глубина понимания учениками определенного фрагмента действительности пропорциональна количеству изученного материала» (218).
Исходя из того, что содержание образования воплощает в себе цели обучения, и понимая, что в современных условиях школьное образование ориентировано, прежде всего, на создание условий для образовывания, то есть формирования себя учащимся, для его самореализации, можно сделать вывод о то, что такая функция учителя как «передача» ученику знаний и умений (ЗУНов) не является атрибутивно присущей педагогу и ее в принципе можно передать какому-то «искуственному интеллекту» (Болотов В.А. (45)). Таким образом, профессиональная деятельность современного учителя ориентирована на создание условий, ставящих ученика в позицию субъекта, сознательно принимающего ценностное содержание опыта, предлагаемое учителем. 

Можно выделить следующие основания изменений в отборе учителем содержания образования:

· Гармоничная реализация предметных и личностных целей обучения;

· Изменение понимания предметных целей;

· Изменение понимания предметного содержания образования.

Гармонизация предметных и личностных целей в профессионально-педагогической деятельности учителя обусловливает изменение и развитие учащегося в направлении определенного образа-Я в определенном окружении; тогда внешнее содержание образования воспринимается школьником как среда для внутренних образовательных изменений. Ключевыми терминами в этом случае являются «образ» и «среда». Личностные новообразования ученика становятся основой внутреннего содержания образования, складывающегося в направлении планируемого образа человека. Традиционное содержание образования оказывается не предметом усвоения, а внешней составляющей образования, образовательной средой. Таким образом, один и тот же учебный материал может быть направлен на решение совершенно разных дидактических задач - содержание может передаваться учащимся для усвоения или для создания собственного содержания образования, когда учащийся ежедневно конструирует свое собственное знание, которое помогает ему в решении его индивидуальных задач.
Изменение трактовки предметных целей заключается в том, что школьникам не столько сообщается информация, сколько организуется самостоятельная познавательная деятельность, направленная на то, чтобы научить их самостоятельно добывать знания и применять полученные знания на практике. Безусловно, это касается в первую очередь технологий обучения, когда учитель  отбирает такие методы, технологии обучения, которые бы не только и не столько позволяли усваивать готовые знания, сколько помогали приобретать знания самостоятельно из разных источников, формировать собственную точку зрения, уметь аргументировать, использовать ранее полученные знания в качестве метода для получения новых знаний.

Вопрос о понимании предметного содержания связан с переосмыслением роли учителя как посредника между культурной цивилизацией и учащимися, учитель не транслятор опыта человечества, выступающий для ученика непосредственным источником знаний и информации, а организатор самостоятельного познавательного поиска. Таким образом, размышления о предметных целях обучения приводят к акцентированию внимания педагога на операционном и ориентационном компонентах. Это означает, что предметное содержание расширяется за счет ориентации на практикоориентированные задачи, содержательно приближенные к реальным жизненным ситуациям.

Кроме того, предметное содержание существенно расширяется за счет пересечения информационных потоков учителя и учащихся. Вопрос о пересечении информационных потоков имеет сегодня особое значение, поэтому требует специального анализа. Он связан с проблемой следующего характера: информатизация жизни общества значительно опережает информатизацию образования. Безусловно, в разных странах мира информационные технологии распространены в различных масштабах. Хорошей иллюстрацией может быть число узлов Интернета десять тысяч человек: в США – 1939.97; в России – 14.69; в Индии - 0.23 (январь 2000 г.) (119). Однако общая тенденция широкомасштабного распространения компьютеров весьма заметна, а молодое поколение часто называют «поколением сети» (Tapscott, (582)), поскольку сетевые ресурсы являются для многих школьников основным источником информации и социального опыта, в том числе опыта общения, и даже средой жизнедеятельности. При этом учителя часто сталкиваются с отрицательными результатами информатизации жизни в условиях отставания информатизации образования:

1. Восприятие ребенком компьютера не как инструмента обучения, а только как формы развлечения;

2. Отсутствие взаимодействия (как передачи и возможности уточнения смысла, обсуждения) с источником информации (компьютером);

3. Определенные потери в области коммуникативных умений учащихся (часто наряду с ростом информационно-коммуникативных), поскольку «реакции» компьютера в достаточной степени предсказуемы и не требуют гибкости, толерантности и прочих качеств, проявляющихся в общении между людьми;

4. Широкий доступ школьников к любого рода информации (Так, по подсчетам исследовательской кампании Jupiter Media Metrix (США), 2% интернет-сайтов, то есть более 20 миллионов, содержат «нежелательную» информацию агрессивного, эротического, религиозного и пр. содержания) (67).

С другой стороны положительные результаты использования информационных потоков школьников в обучении весьма значительны:

1. Рост мотивации учения, самообразования;

2. Приближение обучения к особенностям индивидуального стиля учебы;

3. Ускоренный доступ к практически неограниченному количеству качественной информации;

4. Эффективное обучение методом упражнения и тренировки;

5. Эффективное обучение методом имитации действий или явлений и др.

Следовательно, специальная деятельность учителя, направленная на целенаправленное использование информационных потоков учащихся способствует созданию условий, содействующих образованию школьника.


Кроме интенсивных информационных потоков учащихся, отличных от потоков учителей, школьники обладают обширным жизненным опытом, который совершенно не обязательно тождественен в данном контексте понятию «культурный опыт», однако содействие образованию предполагает, очевидно, использование и систематизацию имеющегося скрытого опыта учащихся, извлекаемого из культуральных ресурсов, они которыми реально обладают. Современное содержание образования, предполагающее индивидуальное конструирование знания, по-видимому, приносит больший эффект в том случае, когда учащимся созданы условия для привлечения их индивидуального опыта для продвижения в собственном образовательном маршруте. Более того, современный учитель создает условия, стимулирующие желание учащихся приобрести новый опыт и осмыслить его, расширив тем самым образовательную среду.

Анализ логики становления понятия «образовательная среда», впервые появившемся в педагогическом тезаурусе в документах ЮНЕСКО в 1973 году, проведенный на базе педагогических исследований, показывает, что понимание образовательной среды существенно менялось в зависимости от социокультурных условий.

В традиционной «знаниевой» парадигме образовательная среда обычно рассматривалась как пространство классной комнаты, насыщенное предметами (приборами, инструментами, наглядными и другими учебными материалами), само расположение мебели в котором предполагало «учителецентрическую модель обучения». Элементы образовательной среды условно делились на используемые преимущественно учителем (демонстрационные) и используемые преимущественно учащимися (лабораторные или раздаточные).

В современной школе учитель становится организатором всего происходящего в классе, ставит проблемы и учит детей самостоятельно находить решения путем совместного обсуждения, поиска нужной информации в разных источниках (в справочниках, энциклопедиях, в Интернете, путем эксперимента и самостоятельных размышлений). Первые трансформации образовательной среды касались классной комнаты и, в частности, организации пространства.

Учитель понимает, что для разных моделей урока требуется различная обстановка:

· обсуждать что-то удобно, расположившись по кругу, чтобы все видели друг друга;

· если несколько учащихся решают общую задачу, им лучше сидеть вместе и иметь возможность распределять между собой работу, ассистировать друг другу по мере необходимости, обсуждать и совместно формулировать результаты;

· необходимость самостоятельной работы с книгой, за компьютером, с индивидуальным заданием на карточке, написание сочинения и т.д. предполагает отдельное рабочее место (чтобы легче было сосредоточиться, собраться с мыслями).

В связи с радикальными изменениями в области содержания образования, которые осуществляются в современной школе в ходе ее модернизации существенное развитие получает идея проектирования и использования образовательной среды, которая возникает в рамках гуманистических парадигм развития общества и личности как отклик на потребность в конструктивной адаптации личности в социокультурную среду как условия физического и социального существования в социуме.

Таким образом, проблема образовательной среды:

· отражает единство социокультурных процессов и непрерывной системы образования;

· обнаруживается при рассмотрении педагогической действительности в трех ракурсах: педагогической прогностикой, переосмысливающей функции образования и профессионально-педагогической деятельности; педагогической теорией, изучающей изменение психолого-педагогических механизмов адаптации личности к социокультурной действительности и педагогической практикой как поиском образовательных технологий, обеспечивающих активность личности в образовательном процессе;

· решается поиском условий максимальной индивидуализации личности в контексте ее социокультурной интеграции, характеризующих не только изменение самой среды, но и изменение характера взаимодействия личности со средой, обусловленное адаптацией личности к быстроизменяющемуся социальному миру.

В современном понимании образовательная среда обеспечивает комплекс возможностей для саморазвития всех субъектов образовательного процесса. 

В методологическом плане представляется чрезвычайно перспективной теория возможностей Дж.Гибсона (1988). Если в первых определениях среды используются такие понятия, как «условия», «влияния», «факторы», то есть некие воздействия «активной» среды на «пассивного» человека (хотя и изменяющего эти воздействия в процессе своей жизнедеятельности, но только для того, чтобы затем вновь подвергнуться воздействию уже измененной среды), то Гибсон, вводя категорию возможности, подчеркивает активное начало субъекта, осваивающего свою жизненную среду. Возможность — мостик между субъектом и средой. Возможность определяется как свойствами среды в плане предоставления определенной совокупности возможностей, так и свойствами самого субъекта, который в соответствии со своими ценностями, потребностями и установками выбирает те или иные ресурсы среды, тем самым конструируя собственные образовательные среды. Среда представляется сложной системой, включающей человека, который своими действиями и поступками активизирует, строит те или иные элементы среды и тем самым как бы создает ее для себя путем проб и ошибок. Именно об этом писал Э.Фромм, утверждая, что для двух людей среда никогда не бывает одной и той же, ибо индивидуальные особенности заставляют их более или менее различно воспринимать одну и ту же среду.

В.А. Ясвин считает, что образовательная среда обеспечивает, в первую очередь, следующие возможности:

· возможность удовлетворения и развития субъектом своих потребностей на всех иерархических уровнях (класс, школа, социум);

· возможность усвоения личностью социальных ценностей и органичной трансформации их во внутренние ценности.

Весь комплекс таких возможностей, обеспечиваемых конкретной образовательной средой, составляет ее психолого-педагогический потенциал.

Исходя из современного понимания образовательной среды и ее возможностей в образовании человека и становлении компетентностей можно выделить следующие основания необходимости создания учителем открытой образовательной среды: 

· понимание образования как базового процесса в развитии общества и человека, что возможно в том случае, если в процессе образования осуществляется сознательная многопрофильная деятельность;

· становление компетентностей в процессе образования происходит в практике критического мышления, исследования, проектирования, рефлексии;

· осуществление перехода от моноукладной формы образования к многообразию образовательных форм, когда невозможным становится единый для всех путь образования.

Исходя из сказанного образовательная среда рассматривается в исследовании как часть социокультурной среды и представляет собой совокупность образовательных ресурсов, из согласованности отношений которых создаются пространство и реальные или переживаемые условия образования школьника. При этом к образовательным ресурсам может быть отнесен не только объектный предметный мир, но и мир коммуникаций, связей и взаимоотношений.

Таким образом, в фокусе внимания учителя находятся проявления (действия, поведение, эмоции) школьника в процессе освоения и конструирования разнообразных образовательных сред, включая процесс конструирования индивидуальных образовательных сред как средств приобретения опыта и знаний, которые актуализируют жизненный опыт ученика и способствуют приобретению нового опыта, который затем используется в обучении. Открытая образовательная среда способствует становлению и проявлению компетентностей школьников, когда предметные знания становятся основой для решения реальных жизненных проблем;

Содействие образованию учащегося через создание открытой образовательной среды предполагает изучение учителем особенностей освоения учащимся образовательной среды класса, образовательного учреждения, социума и конструирование разных по функциональному назначению образовательных сред как сред проявления активности учащихся.

Сложность образовательной среды как педагогического объекта предопределяет использование метода моделирования, проектирования и конструирования образовательной среды как соответствующих разным уровням ее организации:

· социально-педагогический уровень организации образовательной среды предполагает моделирование образовательной среды образовательного учреждения, на данном уровне педагогическим коллективом разрабатывается концепция образовательной среды учреждения и осуществляется принятие управленческих решений по созданию ресурсов, а также использованию возможностей локального сообщества (для чего заключаются договоры с учреждениями образования, культуры, предприятиями, находящимися в непосредственной близости от школы), использование виртуальной образовательной среды расширяет образовательные возможности школы (одним из эффективных образовательных ресурсов становятся, например, образовательные международные проекты, осуществляемые школьниками и учителями с помощью Интернета;

· организационно-педагогический уровень предполагает проектирование образовательных сред различного функционального назначения (например, художественно-эстетического, лабораторно-исследовательского, информационно-технологического и т.п.), что привносит в деятельность учителя  элементы экономико-правовой, маркетинговой, менеджерской деятельности;

· психолого-педагогический уровень предполагает конструирование локальных образовательных сред учителем в ходе реализации профессиональной деятельности - преподавания, сопровождения, консультирования, курирования, неформальных коммуникаций.
Таким образом, схематично образовательную среду можно представить через расширение образовательной среды класса до понимания и использования социума, всего мира как образовательной среды (Рисунок 4).

Учитывая представленное понимание содержания образования и образовательной среды, становится понятной необходимость  согласованной работы учителя с коллегами, например, по осуществлению межпредметных проектов. Расширение образовательной среды до уровня социума требует привлечения к образовательному процессу социальных партнеров учителя – родителей, представителей учреждений дополнительного образования, культуры, науки, предприятий, в частности, например, для осуществления социальных проектов, учебных исследований и т.д.
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Рисунок 4. Уровни образовательной среды в школе
Таким образом, становится необходимой управленческая функция учителя. Сущность данной функции заключается в координации учителем деятельности других участников образовательного процесса - коллег и социальных партнеров – в рамках общей ценностно-смысловой направленности деятельности учителя на самоопределение школьника и на достижение основного образовательного результата – социальной и личностной компетентности. 



Для обеспечения системности обновлений каждый педагог должен быть адаптирован к изменениям в профессиональной деятельности, обладать сформированной способностью понимания самого себя и окружающей среды, быть готовым к постоянному самообразованию, что обеспечит его профессиональное развитие и карьерный рост.
Наше предположение о готовности педагога к системным изменениям профессиональной деятельности базируется на основных положениях концепции оценки отношения человека к труду Д.МакГрегора, которые анализируются С.Л.Удовиком (432). Д.МакГрегор (60-е годы ХХ века) описал два подхода к оценке отношения человека к труду, обозначив их модель «X» и модель «Y».

В первом подходе (модель«X») человек предстает изначально безынициативным, ленивым, сосредоточенным на том, каким способом избежать ответственности. В такой модели должны обязательно присутствовать тотальный контроль и подробнейшая регламентация деятельности человека. При этом человек в данной модели отношений лишается воли, интереса к работе; он находится в рамках строгого иерархического подчинения, что, в свою очередь, вызывает разрастание управленческого аппарата, предназначенного для рационального, вплоть до деталей, распределения ресурсов и контроля над их использованием.

В рамках другой модели («Y») человек трудолюбив от природы, он инциативен, честолюбив, полон идей, охотно принимает на себя ответственность, стремится самореализоваться, более того материальное вознаграждение отходит на второй план. В рамках данной модели человеку необходимо предоставить максимальную самостоятельность, высвобождающую его созидательную энергию. В этом случае необходимость в сложных организационных структурах отпадает, снижается уровень контроля; руководящие работники начинают выполнять функции советников, консультантов, организаторов взаимодействия смежных горизонтальных структур, становятся обучающими и одновременно обучающимися управленцами, которые занимаются распределением потоков знаний, опыта, организацией взаимодействия, нацеленного на выполнение конкретных заданий.

До начала 60-х годов мир (и западные страны, и СССР) развивался по модели «X», то есть по пути усиления роли государства, администрации, централизации власти и противостояния двух общественных систем.

В 60-е годы начинает набирать силу процесс, отвечающий модели «Y», как указывалось выше именно тогда она и была описана. Движущей силой этого процесса стали поиски положительного разрешения противоречия между системами, когда мир встал перед выбором или разрушить самое себя или искать пути самосохранения. Именно тогда французские структуралисты разработали концепцию Другого, что позволило оформить иную позицию каждому субъекту социальных и культурных процессов: смотреть на другого глазами другого; с тех пор набирают силу гуманистические процессы, поддерживаемые разработками А.Маслоу в области гуманистической психологии и иллюстрирующие их. 

Таким образом, начала создаваться совершенно иная среда жизнедеятельности человека: материализовался новый способ производства, коммуникации, управления жизнью, выросла культура свободы, индивидуальной инновации и предпринимательства.

Бурные процессы обновления, зародившиеся в 60-е годы, в нашей стране не достигли критической точки, а к началу 70-х годов обратились вспять – к окончанию «оттепели», застою, сворачиванию реформ, направленных на реализацию модели «Y». 

Школьная система, которая функционирует сегодня, приспосабливаясь к современным социокультурным реалиям, сложилась в процессе в целом поступательного развития общего образования в период 60-80-х годов. Направления образовательной политики определялись партийными съездами и постановлениями. Директивы спускались «сверху», осуществлялась командно-административными методами.

Рассмотрим эти процессы на  примере школьной реформы 1984 года. Данная реформа была попыткой изменить ход развития образования, учитывать не только социальные запросы к ребенку, но и его образовательные запросы и возможности, что, очевидно, свидетельствует о проявлении в нашей стране тенденции развития в направлении модели «Y». В официальных документах реформы всестороннее развитие личности провозглашалось как стратегическое направление развития образования, ведущим средством движения к данной цели провозглашался комплексный подход к воспитанию. Осуществление же комплексного подхода необходимо предполагало создание школы, которая способна организовать достаточно разностороннюю жизнедеятельность воспитанников, удовлетворяющую разнообразию их интересов и потребностей, создать условия для развития их природных сил и способностей. Организация целостного педагогического процесса зависит от множества объективных и субъективных факторов, в частности, требует предоставления учителю определенной свободы профессиональной деятельности, творчества, наличия коллектива единомышленников, что вряд ли было распространенным явлением в рамках господства модели «X». 

Теоретические основы концепции реформы, ориентированные, конечно же, на социалистические ценности, опирались на результаты научных исследований и, с точки зрения стратегии целей и дальнейшего развития образовательной системы советского общества, были определены верно. Но традиционная для партийно-государственной политики, реформа осуществлялась административно-командными методами, поэтому указание о проведении изменений опережало готовность массовой школы страны к столь существенным переменам в организации педагогического процесса.

Понятно, что тенденция становления модели «Y» в профессиональной деятельности не могла не проявиться в нашей стране. Совершенно однозначно реформа повлияла на развитие гуманистических процессов в практике общеобразовательной школы 80-х годов. В школьной практике актуализировались проблемы возрастных особенностей учащихся, стимулирования и развития их инициативы, самостоятельности, творчества, индивидуального подхода. Отдельные педагогические коллективы сумели создать школы – истинные образцы гуманистической педагогики, например, Павлышская средняя школа, которую возглавлял В.А. Сухомлинский. Продолжателями гуманистической традиции в 80-е годы, призывом к педагогическому творчеству стали педагоги-новаторы Ш.А. Амонашвили, И.П. Волков, Е.П. Ильин, С.Н. Лысенкова, В.Ф. Шаталов, М.П. Щетинин. 

Таким образом, анализ развития общего среднего образования в 60-80-е годы указывает на господство модели «X» в профессиональной деятельности учителя и опосредованно через деятельность в его отношении к учащемуся. При этом существуют явные проявления новой тенденции (становления модели «Y») в гуманистически ориентированной педагогической деятельности. 

Ключевыми характеристиками современной модели профессиональной деятельности (модели «Z» по А.Маслоу) являются:

1. стремление человека к самореализации, что стимулирует его к выдвижению новых целей и ценностей и проявляется в поиске и освоении принципиально нового;

2. максимальная ответственность, что обеспечивает возможность делегирования полномочий управления рядовым работникам;

3. дух команды, сотрудничества, творческая атмосфера;

4. сочетание автономности и индивидуализма с коллективизмом и командной работой;

5. самообучаемость;

6. ценностные ориентации, базирующиеся на социальных целях и этических ценностях;

7. стремление к нововведениям, в основе которого лежит глубокий анализ противоречий настоящего, что позволяет быстро реагировать на внешние условия и изменять их.



В этой связи можно утверждать, что важнейшим и необходимым компонентом в структуре педагогической деятельности является рефлексия как познание и анализ педагогом явлений собственного сознания и деятельности, иначе говоря, взгляд на собственную мысль и действия со стороны.



Анализ теоретических источников показывает, что термин «рефлексия» (от лат. reflexio – обращение назад) используется примерно с 30-40 годов прошлого столетия. В трактовке рефлексивных процессов сложились два  подхода: 1) рефлексивный анализ сознания, ведущий к разъяснению значений объектов и их конструирование; 2) рефлексия как понимание смысла межличностного общения. В связи с этим в выделяются следующие рефлексивные процессы: самопонимание и понимание другого, самооценка и оценка другого, самоинтерпретация и интерпретация другого.


Рефлексия понимается в исследовании как процесс самоанализа и активного осмысления состояния и действий индивида и других людей, включенных в решение задач. Мы принимаем позицию С.Ю.Степанова (410), который утверждает, что рефлексия может осуществляться как во внутреннем плане (переживания и самоотчет одного индивида), так и во внешнем (как коллективная мыследеятельность и совместный поиск решения).

Педагогическая рефлексия в деятельности – это процесс последовательных действий: от затруднения (сомнения) к обсуждению их с собой, поиск выхода из затруднений.
Рефлексия может рассматриваться как комплексная мыслительная способность к постоянному анализу и оценке каждого шага профессиональной деятельности. 



Рефлексия предполагает умение обнаруживать проблемные ситуации в своей деятельности, возникающие при несовпадении целей и результатов педагогического процесса, анализировать их причины и осуществлять поиск вариантов их решения.



Таким образом, рефлексия может инициировать и стимулировать процессы самообразования, с другой стороны, рефлексия сопровождает самообразование, позволяет контролировать достижение целей, анализировать успехи и неудачи.

В научно-педагогической литературе по-разному подходят к определению понятия "профессиональная педагогическая рефлексия". 


Рефлексия понимается, как способность индивида обращаться к своему внутреннему миру, к своему опыту мышления, деятельности, переживаниям; это способность обнаруживать недостаточность прежних средств и способов действия в условиях новой задачи и выходить за границы имеющихся знаний, в поисках  новых, без которых невозможно успешно действовать в новой ситуации, а также осмысление индивидом своих действий (их оснований), средств и ограничений в средствах других людей. Профессиональная рефлексия - это та же внутренняя работа: соотнесение себя, своих возможностей, своих действий с тем, что требует профессия (в том числе, с существующими о ней представлениями), с действиями  и средствами других людей. Профессиональная рефлексия содержит единство человеческого (способности к самоизучению, анализу причинно-следственных связей, сомнениям, реализации ценностных критериев, работе над собой) и профессионального (применения этой способности к условиям и обстоятельствам профессиональной деятельности).


Следуя избранной логике, профессиональная педагогическая рефлексия связана с особенностями педагогической работы, с собственным педагогическим опытом, пересмотром его оснований, перепроектированием способов педагогических действий (в том числе, в связи со складывающимися тенденциями в современном образовании, социокультурной политике). Если рефлексия чаще всего стихийна, ситуативна, то профессиональная рефлексия в большей мере "упорядочена" содержанием и обстоятельствами деятельности, а потому поддается упорядочению, внешнему влиянию, корректировке.


Способность к профессионально-педагогической рефлексии определяется как совокупность следующих умений: умение переходить из пространства мыслительной или организационной деятельности в пространство выделения, анализа и проектирования способа этой профессиональной деятельности; умение фиксировать результаты анализа в собственных схемах и представлениях, а изменение этих схем и представлений (перепроектирование) делать содержанием собственной профессиональной деятельности (168).

Исследование педагогической деятельности и самостоятельное обнаружение педагогом своих профессиональных ограничений или, как выразился П.Г.Щедровицкий, умение "дисквалифицироваться", усомниться является одним из важных мотивов, побуждающих усваивать новые идеи (491). Чем выше уровень развития рефлексии учителя, тем выше его способность к изменению собственной системы установок адекватно меняющейся ситуации. Рефлексивная деятельность позволяет педагогу не только осознать свою профессиональную деятельность, но и осуществить переход их позиции "реагирования" в позицию "самоорганизации". Он должен учиться себя учить: определять границы своего знания (незнания) и самому находить условия для преодоления собственных ограничений в педагогической деятельности, развивая свою профессиональную мобильность. 

Таким образом, очевидно, что развитие рефлексивных умений существенным образом стимулировать самообразовательную деятельность учителя.

Планирование и осуществление самообразования на основе профессиональной педагогической рефлексии предполагает следующие действия учителя: 

1. Самоанализ

Отправной точкой планирования самообразования является анализ собственных возможностей, умений, навыков, профессиональной квалификации. При этом необходимо ответить на главный вопрос - «Кто я?», определиться в собственном видении себя как профессионала, определить в этом плане свои сильные и слабые стороны, задуматься над индивидуальными образовательными потребностями, сформулировать свои собственные педагогические идеи, которые станут основой деятельности по самообразованию.
2. Определение целей самообразования

На данном этапе необходимо определить, какие профессиональные характеристики надо приобрести или развить, чтобы ликвидировать профессиональные проблемы, удовлетворить свои ценности в реальной жизни, добиться новых успехов в профессиональной деятельности.

3. Определение содержания самообразования и способов достижения целей

Основная задача в этом плане – определить, какие есть проблемы в осуществлении профессиональной деятельности. Чтобы выявить такие проблемы можно проводить самоанализ урока, воспитательного мероприятия, педагогической ситуации в соответствии с принципами рефлексивной деятельности. Для этого необходимо ориентироваться на базовые вопросы для рефлексии:

1. Что происходило?

2. Что было важным, существенным для меня? (Проблема, открытие, неожиданная ситуация).

3. Какую роль это может играть для моих будущих мыслей, действий? (Альтернативные варианты действий, образовательные потребности, намерения).




Концептуальным положением, лежащим в основе понимания рефлексивного процесса как последовательности определенных стадий (шагов) является логика рефлексии, представленная в так называемой ALACT-модели (Д. Карр, Кеммис, 1986; А. Кортхаген, 1988):

1. Действие;

2. Мысленное возвращение к действию (подробное описание ситуации);

3. Выделение существенных черт ситуации, противоречий;

4. Определение нескольких альтернативных способов действия; оценка их с точки зрения возможностей детей, индивидуальных возможностей педагога, а также возможностей организации педагогического процесса;

5. Новое действие.

На рисунке 5 представлена структурно-логическая схема рефлексивного круга (ALACT-модели).
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Рисунок 5. Модель рефлексивного круга (ALACT-модель)

Основные этапы рефлексии по смыслу раскрываются рефлексивными вопросами.
Таким образом, содержательную характеристику элементов основного дидактического отношения и взаимосвязей между  ними можно схематично представить следующим образом (Рисунок 6).
Рассмотрим, как в современной социокультурной ситуации изменяется характер выделенных связей между компонентами основного дидактического отношения. Характеристики взаимосвязей между элементами данного отношения раскрывают функции профессионально-педагогической деятельности, отражающие системные изменения профессионально-педагогической деятельности как феномена, детерминированного действием социокультурных факторов. 
S2-O: ориентация содержания образования на потребности учащегося, в том числе через использование открытых информационных потоков, апеллирование к опыту ребенка, связанная с установкой учителя на развитие ученика средствами учебного предмета проявляется в осуществлении функции содействия образованию школьника; 
S2-S1: ориентация педагогических целей на самоопределение и самореализацию ученика и определение результата образования через компетентность выпускника проявляется в осуществлении учителем функции проектирования индивидуального образовательного маршрута; 
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Рисунок 6. Основное дидактическое отношение в современном школьном образовании
S2,S2,S2…- S1: реализация данных связей требует организации командной работы учителей и привлечения партнеров (родителей, педагогов учреждений дополнительного и профессионального образования, представителей науки и культуры, зарубежных партнеров), выступающих субъектами образования ребенка, что выражается в осуществлении учителем управленческой функции, которая прорастает в активной профессиональной позиции учителя, проявляемой не только в самостоятельном отборе содержания, выборе технологий обучения и оценки достижений и т.д., но и в определении образовательной политики как на уровне собственной деятельности в связи с ориентацией на новые цели, на уровне школы при проектировании образовательных программ разного целевого назначения и программы развития школы, так и на государственном уровне – при определении целей государственной политики в области образования через участие в общественно-педагогических движениях, дискуссиях, профессиональных объединениях;

S2-S2: готовность учителей к изменениям профессионально-педагогической деятельности и сотрудничеству с коллегами и социальными партнерами для решения общих задач, в основе которой лежит профессиональная педагогическая рефлексия и деятельность по самообразованию проявляется в функциях рефлексии и самообразования.
Реализация учителем новых функций профессионально-педагогической деятельности обеспечивает существенные образовательные и социальные эффекты. 

Реализация учителями новых функций, в первую очередь, функции содействия образованию школьника, позволяет рассматривать образовательный процесс как гуманитарную практику, в центре которой - личностное освоение мира школьником, обеспечивающее его самоопределение и самореализацию.
Реализуя новые функции профессионально-педагогической деятельности, учитель оказывает воздействие на социум, способствует изменениям социокультурной ситуации – через влияние на государственную политику в области образования, через привлечение социальных партнеров к образовательному процессу и содействие принятию ими ценностей современного образования, через содействие формированию нового культурного типа личности, характеризующегося самостоятельностью, активностью, ответственностью.
Итак, представим обобщенную модель социокультурной обусловленности профессионально педагогической деятельности учителя (Рисунок 7).

Рисунок 7. Модель социокультурной обусловленности профессионально-педагогической деятельности учителя

Модель социокультурной обусловленности профессионально-педагогической деятельности учителя отражает:
· влияние социокультурных факторов на профессионально-педагогическую деятельность через изменение ценностей образования, что связано со становлением нового культурного типа личности;

· взаимосвязи функции как единицы целостного преобразования профессионально-педагогической деятельности учителя с ценностями, целями, результатами этой деятельности на трех уровнях пространства реализации (класс, школа, социум-мир);

· эффекты, обеспечиваемые реализацией новых функций деятельности учителя.

Модель социокультурной обусловленности профессионально-педагогической деятельности учителя определяет взаимозависимости социокультурных факторов и функций его профессионально-педагогической деятельности и позволяет не только охарактеризовать новые функции деятельности учителя, но и прогнозировать развитие исследуемого явления.

Построение модели социокультурной обусловленности функций профессионально-педагогической деятельности учителя позволило перейти к содержательной характеристике новых функций учителя, которые отражают особенности его деятельности в современной школе.
Выводы по главе 2
В данной главе монографии представлено решение исследовательской задачи построения модели социокультурной обусловленности функций профессионально-педагогической деятельности учителя, которая отражает:
· влияние социокультурных факторов на профессионально-педагогическую деятельность учителя;

· взаимосвязи функции как единицы целостного преобразования деятельности учителя с ценностями, целями, результатами этой деятельности на трех уровнях пространства реализации (класс-школа, социум, мир);

· эффекты, обеспечиваемые реализацией новых функций деятельности учителя.
В главе доказано, что на современном этапе развития школы в профессионально-педагогической деятельности учителя наряду с традиционными выделяется определенная совокупность новых функций, обусловленных социокультурными факторами и осуществляемых учителем любой специальности. Новые функции профессионально-педагогической деятельности учителя группируются как ведущие, сопутствующие и соподчиненные.

Средствами теоретического анализа источников и практики деятельности экспериментальных школ установлено, что ведущей функцией учителя является содействие образованию школьника, которое состоит в создании средствами педагогической деятельности условий для проявления самостоятельности, творчества, ответственности учащегося в образовательном процессе и формирования у него мотивации непрерывного образования.

Функция содействия образованию школьника проявляется:

· в отборе учителем содержания образования;

· в выборе учителем образовательных технологий;

· в формировании учителем открытой образовательной среды;

· в выборе разнообразных способов оценки и учета достижений учащихся.
Создание условий, содействующих образованию школьника, возможно в том случае, если учитель готов к пониманию изменений на основе профессиональной педагогической рефлексии, служащей основой его самообразования. Таким образом, функции учителя, направленные на себя - осуществление рефлексии и самообразования определяют реализацию ведущей функции профессионально-педагогической деятельности – содействие образованию ребенка, и потому могут быть квалифицированы как сопутствующие.

Наряду с названными выделяются соподчиненные функции деятельности учителя:

· функция проектирования, проявляющаяся в деятельности учителя в совместном со школьником проектировании индивидуального образовательного маршрута, которое состоит в проектировании условий образовательного выбора школьника (предметное наполнение учебного плана; способ организации образовательной среды, заключающийся в концентрации ресурсов среды относительно учащегося или группы учащихся; система формализованной и аутентичной оценки, фиксирующей продвижение учащегося в образовательном процессе);

· управленческая функция, которая реализуется в двух направлениях:

· участие учителя в определении образовательной политики на уровне школы и на уровне местного сообщества, страны;

· координация деятельности субъектов образовательного процесса (коллег и социальных партнеров учителя).

Глава 3. Характеристика новых функций профессионально-педагогической деятельности в современной социокультурной ситуации
В данной главе представлено решение исследовательских задач, связанных с определением содержательного наполнения и теоретического обоснования функций современной профессионально-педагогической деятельности учителя, их взаимосвязей. 

Решение данных задач основывается на материалах исследования, доказывающих, что сущностной чертой профессионально-педагогической деятельности учителя в современной социокультурной ситуации является ее ориентация на образование ребенка, которая базируется, в первую очередь:

1. на организации познавательной деятельности в индивидуальных и коллективных формах как деятельности самообразовательной, в которой учащийся проявляет активность, самостоятельность и ответственность;

2. на диагностике достижений ученика и поддержке его продвижения в реализации индивидуального образовательного маршрута;
3. на использовании «скрытых возможностей» образовательного учреждения через создание образовательной среды, на использовании такой складывающейся характеристики современной школы как ее открытость и использование возможностей социума – как локального сообщества, так и страны и мира.
В изменившейся социокультурной ситуации в профессионально-педагогической деятельности учителя проявляются новые функции: содействия образованию школьника; проектирования индивидуального образовательного маршрута; управления; рефлексии; самообразования. 

Задачей данной главы является характеристика новых функций  профессионально-педагогической деятельности учителя.

§ 1. Содействие образованию школьника - ведущая функция профессионально-педагогической деятельности учителя
В предыдущих главах доказано, что современные социокультурные факторы детерминируют изменение профессионально-педагогической деятельности, прежде всего, через иное понимание ее ценностно-целевой направленности, которое, в свою очередь, определяется новым пониманием качества образования. Представленное во второй главе понимание качества образования требует переориентации систем образования на подготовку людей к жизни в условиях неопределенности, к требованиям быстроизменяющегося общества.

Таким образом, становится необходимой ориентация профессионально-педагогической деятельности на содействие образованию школьника, т.е. создание средствами педагогической деятельности условий для проявления самостоятельности, творчества, ответственности ученика в образовательном процессе и формирования у него мотивации непрерывного образования.

Данная функция учителя проявляется:

· в отборе учителем содержания образования по предмету;

· в выборе учителем образовательных технологий;

· в формировании учителем открытой образовательной среды;

· в выборе разнообразных способов оценки и учета достижений учащихся.

Рассмотрим, как проявляется данная функция по каждому из названных аспектов.
1.1. Отбор содержания образования

Во второй главе определены и подробно проанализированы следующие основания изменений в отборе учителем содержания образования:

· Гармоничная реализация предметных и личностных целей обучения;

· Изменение понимания предметных целей;

· Изменение понимания предметного содержания образования.

Было установлено, что учитель, отбирая содержание образования, ориентируется на использование следующих компонентов (Рисунок 8):
· Собственно содержание учебного предмета;

· Информационные потоки учителя;

· Информационные потоки учащегося;

· Опыт учащегося, извлекаемый из культуральных ресурсов;

· Социокультурный контекст школьного процесса обучения.
Скомпонованное таким образом содержание образования приобретает практикоориентированный характер и обеспечивает не только умение решать практические задачи, связанные с предметным содержанием, но и способствует становлению компетентностей школьников.

Предложенные основания изменений в отборе содержания предъявляют однозначные требования к образовательным стандартам, предполагающих ориентацию на становление ключевых компетентностей школьников, то есть компетентностно-ориентированных стандартов, которые носят практико-ориентированный характер, предполагают рефлексию школьником приобретаемых знаний и опыта деятельности.
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Рисунок 8. Компоненты современного содержания образования

Основные требования, которым должны  соответствовать стандарты общего образования, это:

· деятельностный характер образования, направленность содержания образования на формирование общих учебных умений и навыков, обобщенных способов учебной, познавательной, информационно-коммуникативной, практической, творческой и рефлексивной деятельности, на приобретение учащимися опыта деятельности;

· направленность на становление ключевых компетенций – готовности учащихся использовать усвоенные знания, умения и способы деятельности в реальной жизни для решения практических задач;

· обеспечение вариативности и свободы выбора в образовании для субъектов образовательного процесса (учащихся и их родителей, педагогов и образовательных учреждений).

Действующие стандарты не отвечают данным требованиям, а разработка нового поколения стандартов пока в процессе реализации. Поэтому в диссертации рассматриваются иные возможности ориентации содержания на новые цели образования, в частности, с точки зрения деятельности учителя.

В современной школе функция содействия образованию школьника в аспекте отбора содержания образования проявляется в следующих аспектах деятельности учителя:

· интеграция содержания школьных предметов, что формирует у школьников умение интегрировать знания и применять их для получения новых знаний и объяснения явлений, происходящих в окружающем мире;
· усиление практической направленности содержания учебных предметов;

· изучение явлений, процессов, объектов, веществ, окружающих учащихся в их повседневной жизни;
· учет знаний, которые учащиеся получают вне школы из различных источников.
Каждое из названных проявлений функции содействия образованию ребенка в отборе содержания образования можно проиллюстрировать примерами из практической деятельности учителей инновационных и экспериментальных школ.

В качестве примера можно привести урок «Великобритания в XVIII веке», подготовленный и проведенный учителями английского языка, географии, истории, литературы, физики. На уроке учителям удалось осуществить интеграцию знаний по конкретным предметам, использовать опыт и знания учащихся и свои собственные после посещения страны, а также информацию, самостоятельно найденную учащимися в дополнительных источниках, включая Интернет, чтобы создать целостное представление о стране изучаемого языка в данный исторический период.

Иллюстрацией подобного подхода могут быть также курсы по выбору учащихся, предполагающие интеграцию предметных знаний и имеющие практикоориентированный характер, а также межпредметные и надпредметные проекты, осуществляемые школьниками (характеристика подобного проекта «Ямская слобода» приводится в Приложении 2).
Сегодня сложилась и иная практика интегрированного подхода к отбору содержания образования, который позволяет объединить названные выше аспекты деятельности учителя и получить синергетический эффект - это включение в учебный материал ситуационных задач. В данном исследовании используется понимание ситуационной задачи, представленное О.В.Акуловой (5). Ситуационная задача представляет собой описание конкретной ситуации, более или менее типичной для определенного вида деятельности. Содержание ситуационной задачи определяется потребностями и интересами конкретной группы учащихся и, ориентированное на имеющийся культурный опыт, предоставляет возможность творчески осваивать новый опыт. Это описание включает изложение условий деятельности и желаемого результата. Решение задачи заключается в определении способа деятельности, при этом решение задачи предполагает также его выявление и осознание. Специфическими чертами ситуационных задач являются:

· направленность на выявление и осознание способа деятельности;

· множественность допустимых решений;

· возможность их использования на разных этапах учебного процесса.

Проектирование ситуационных задач осуществляется как на учебном, так и внеучебном материале, однако предполагает, что для их решения учащиеся используют фундаментальные понятия, принципы и законы, интеллектуальные умения, которые позволяют проводить логические мыслительные операции, а также имеющийся культурный опыт. Ситуационная задача обычно содержит избыточную информацию, что приближает содержание задачи к реальной жизненной проблеме, всегда возникающей в определенном контексте, который может способствовать или препятствовать успешному решению.
Разрабатывая ситуационные задачи учитель выполняет следующие действия:

· формулирует личностно-значимый вопрос, который помогает ученику убедиться в необходимости данного знания;

· подбирает тексты, в которых информация задана как в явном, так и неявном виде, для этого используются различные формы представления информации: словесные описания, диаграммы, рисунки, карты, таблицы и графики и др. различные виды и жанры текстов: отрывки из художественных произведений, биографии, тексты развлекательного характера, личные письма, документы, статьи из газет и журналов, деловые инструкции, рекламные объявления, товарные ярлыки, географические карты и др.;

· формулирует вопросы и задания к текстам, которые носят проблемный характер, предполагают обобщение информации, соотнесение содержания текста со своим жизненным опытом и ориентированы на получение продукта, например, разработку проекта. 

Важным условием является разнообразный характер заданий,  позволяющий ученикам не столько воспроизводить знания, сколько оценить представленную информацию, сформулировать гипотезы, сделать выводы, высказать свою точку зрения и др. предложить разные варианты решений, использовать имеющие знания для решения задачи (в Приложении 3 приводится пример подобной задачи). 

Охарактеризованный в исследовании подход к отбору содержания образования и предъявления его школьникам в плане реализации учителем функции содействия образованию школьника проявляется в многоаспектной оценке его усвоения (в частности применяемый в международных исследованиях, например, PISA), которая предполагает по крайней мере три аспекта:

1. Собственно содержательный — предоставляющий информацию о том, какой понятийный аппарат освоил учащийся. При этом проверяется не воспроизведение знаний и понятий, а освоение фундаментальных понятий, принципов и законов, таких как, например,  закон сохранения энергии в реальных процессах и др.
2. Контекстуальный — демонстрирующий, может ли выпускник школы использовать знания, полученные в школе при решении повседневных задач, в контексте реальных жизненных ситуаций или, изучив школьные предметы, ученик при объяснении наблюдаемых явлений опирается не на то, чему его обучали в школе, а на псевдонаучные, бытовые представления, сформированные у него за пределами школы.
3. Процессуальный — позволяющий зафиксировать, сформированы ли у школьников интеллектуальные умения, позволяющие проводить логические мыслительные операции и устанавливать причинно-следственные связи при решении повседневных задач.
1.2. Выбор образовательных технологий

Как было доказано выше в современном процессе обучения на первый план выходит освоение школьником разнообразных способов, схем, моделей деятельности, которые при этом не рассматриваются как раз и навсегда данные, поскольку, учитывая стремительные изменения жизни, каждый человек после окончания школы постоянно меняет на новые, осваивая их как культурные образцы деятельности в изменившихся условиях. Именно поэтому особое значение в реализации функции содействия образованию школьника имеет выбор образовательных технологий.
В современном социокультурном контексте чрезвычайно актуальной становится возможность для школьников осуществлять индивидуальную и совместную творческую деятельность, в процессе которой не только решаются задачи освоения содержания предмета, но и происходит становление компетентностей: информационной, социальной (направленной на решение задач взаимодействия с людьми), личностной (направленной на решение задач собственного развития, самоопределения, реализации собственного потенциала), что коррелирует с личностными целями обучения.
В выборе образовательных технологий учитель ориентируется, прежде всего, на их следующие возможности:

· инициирование активности учащихся;

· оснащение способами продуктивной деятельности, работы с разнообразием информационных текстов;

· стимулирование индивидуального выбора и мотивации творчества;

· обеспечение развития критичности мышления, обмена ценностными суждениями;

· актвизация сотрудничества в коллективной работе; 

· тренинг моделей этических стратегий поведения и коммуникативных умений;

· помощь в самоуправлении самостоятельной деятельностью, получения “Я-сообщений”.

При этом познавательная деятельность включается как часть в самостоятельную творческую работу школьника, которую он выполняет на основе собственного мотивированного выбора.

Представленная ниже логика решения задач (предметных или практических задач, с которыми человек сталкивается в реальной жизни) реализуется в образовательных технологиях, которые учитель выбирает в соответствии со следующими критериями:

· особенности содержания образования;

· особенности группы учащихся (в частности, например, возрастные особенности, уровень готовности к самостоятельной познавательной деятельности и пр.);

· ресурсные возможности образовательного учреждения (такие, как, например, особенности информационной среды – наличие компьютеров, комплектование библиотеки, наличие помещений для работы нескольких групп учащихся одновременно и т.д.);

собственная готовность учителя к использованию той или иной образовательной технологии.
Итак, представим, как в таком понимании организуется решение ситуационных задач.

Проблемы для обсуждения и решения выбираются трех типов: открыть - исследовать, создать - сконструировать или изобрести,  решить. В любом случае общая технологическая структуру работы при выполнении заданий представляется следующим образом:

1)определить
	Выявить задачу, установить приоритеты, конкретизи-ровать задачу относительно смысла научной деятельности  
	Проанализировать имеющие знания и необходимость дополнительной информации, уточнить условия решения задачи
	Организовать обсуждение, распределение функций, время выполнения 



2) разработать, решить, представить

	Установить точные цели и способы оценивания  
	Определить методы решения,  представления, способы интерпретации 
	Сконструировать модели решения и представления, провести презентацию


3) обменяться решением, оценить 

	Провести обмен мнений, критический анализ решения
	Синтезировать решение, провести экспертизу, скорректировать решение, выразить личную позицию
	Суммировать позиции при рассмотрении возможных альтернативных вариантов решения


Наиболее распространенными в профессионально-педагогической деятельности современного учителя являются образовательные технологии проектного, исследовательского, рефлексивного обучения, развития критического мышления, учебных игр (характеристика технологий приводится в Приложении 4).
В качестве примера охарактеризуем деятельность учителя в проектном обучении.
Технология проектного обучения является одним из способов становления компетентностей школьника в образовании. Проектная деятельность предполагает последовательность относительно отграниченных друг от друга и относительно завершенных проектов. Под проектом традиционно понимается единство замысла и реализации. Завершенность проекта как реализация замысла и как отчужденный результат есть механизм формирования у ребенка способности видеть собственное действие со стороны глазами другого.
Таким образом, проект в контексте образования есть особое результативное действие, совершаемое в специально организованных педагогом («лабораторных») условиях. Специально организованные условия дают ребенку возможность действовать самостоятельно, получать результат, но в безопасных условиях, т. е. осуществлять пробу в культурных формах. 
Кроме того, проект как «форма» работы требует оформления результатов (продукта) для предъявления его окружающим. 
Замысел проекта возникает внутри учебной деятельности как логическое продолжение содержания учебного предмета (образовательной области). Исходные проекты, как правило, монопредметны, но, развиваясь, они позволяют содержательно интегрировать учебное содержание.
Организуя проектную деятельность учитель ориентирует учащихся на использование учебного и внеучебного материала. Наряду с ней дети включаются и в другие виды деятельности — учебную, игровую, трудовую, исследовательскую и т.д. Однако именно проектирование может рассматриваться как структурообразующий принцип организации обучения основной школы, который предполагает обязательное сочетание различных видов деятельности детей. 
Варианты реализации технологии проектной деятельности в образовательной системе Санкт-Петербурга таковы: учителя инициируют предметные, межпредметные, надпредметные и социальные проекты в рамках образовательного процесса..
Охарактеризуем проектное обучение на примере реализуемого в школах Санкт-Петербурга проекта «Город как школа». Прежде чем учащиеся приступают к работе над проектом, на этапе ориентирования они знакомятся с проектами школьников, которые уже были реализованы в ходе международного проекта «Город — как школа» в России, Германии, Венгрии, Франции и США. Большое внимание уделяется выбору темы проекта, которая может быть любой, связанной с учебным предметом, профессиональным интересом и/или хобби.
Учителю важно убедится в том, что тема достаточно гибкая, чтобы ее можно было рассматривать с разных точек зрения, отражающих личный опыт ученика и психологические свойства его личности. Обсуждается и определяется цель и форма представления проекта: реферат, эссе, видеофильм, Web-сайт, комбинация жанров. С ребятами проводятся занятия, где они осваивают приемы работы с различной информацией: с текстами, с аудио- и видеоинформацией. Поиск информации осуществляется в Интернет, в библиотеках, на местах практик, в прессе.
Проект или аннотация к нему (в том случае, когда он представлен в форме видеофильма, Web-сайта, фотоальбома и т. п.), оформляются с помощью компьютера на уроках информатики.
В процессе реализации проекта учащиеся могут воспользоваться помощью консультантов: профессионалов из других организаций, с которыми договаривается учитель или родители по его посьбе.
Учащиеся ведут дневники личных достижений, что позволяет педагогу оценивать промежуточные этапы реализации проекта. После завершения работы над проектом и его оформления, школьники готовятся к защите проекта. Защита проекта осуществляется с помощью презентации на компьютере, которую учащиеся создают самостоятельно под руководством учителя информатики.
Перед защитой с ребятами проводится занятие по подготовке к выступлению перед аудиторией и проходит предварительная защита проекта.
Для достижения целей современного образования целесообразно организовывать групповую проектную деятельность. В этом случае видение процесса и результатов обучения обогащается идеями и целями членов группы. В группе создается «разделяемое видение» тех целей, которые должны быть достигнуты. В наиболее простом варианте два результата характеризуют успешность завершения учебного проекта - процент успешной защиты учащимися проектов (предъявление результата образовательной деятельности) и удовлетворение от совместной работы всех участников группы. В эффективном использовании учителем ресурсов группы заключается одна из основных задач организации проектного обучения.

Любая из названных выше технологий предполагает следующие действия учителя:

· использование учителем открытых вопросов, которые требуют от учащихся аргументированного ответа;

· стимулирование учащихся к расширению, подтверждению ответов, при необходимости с предоставлением времени на обдумывание;

· стимулирование учащихся к оценке вклада друг друга в общую дискуссию;

· оценивание учащихся не в форме «это было хорошо/не очень хорошо», а в терминах критериев, которые могут применить учащиеся»;

· использование аналогий, рассказов, ежедневного контекста, чтобы помочь учащимся жизненный смысл учения и стимулировать к осуществлению переноса знаний;

· акцентирование внимания учащихся на познавательных и социальных умениях, которые они использовали;

· установление соответствия между описаниями мыслительного или познавательного процессов учащимися и важнейшими понятиями, называющими эти процессы, или образцами рассуждений, характерными для конкретных предметов;

· стимулирование учащихся опираться в своих описаниях на увиденное или услышанное во время работы в малых группах, предшествующей общему обсуждению.

Названные технологии способствуют:
· проявлению позиций учителя и учащегося как равноправных субъектов разнообразной культурной деятельности, причем возможны по крайней мере два варианта организации деятельности:

· самостоятельная деятельность учащегося, когда учитель выполняет роль координатора, помощника, консультанта;

· взаимообмен деятельностями, когда учащийся и учитель выступают равноправными партнерами, в этом случае возможен не только взаимообмен знаниями, но и моделями поведения, которые оказываются новыми для того или иного субъекта;

· освоению школьником культурных образцов деятельности и созданию собственных образцов на основе осмысленного выбора и интереса;
· включению в процесс школьного обучения не только дидактических или педагогических средств, но и социокультурных (культурной деятельности, организации открытой образовательной среды, норм, ценностей, образа мыслей).
· деятельность ребёнка/подростка рассматривается и должна быть организована как автономная, ценностно значимая и самостоятельная; как творческая, более сложная и разнообразная в сравнении с представлениями и идеями прежней педагогики;

Необходимо отметить, что использование учителем названных технологий оказывает воздействие и на учителя, который становится мыслящим практиком, занимается самообразованием и помогает профессиональному самосовершенствованию своих коллег.
1.3. Создание образовательной среды

В современном понимании образовательная среда обеспечивает комплекс возможностей для саморазвития всех субъектов образовательного процесса. 

Во второй главе было представлено понимание образовательной среды   как части социокультурной среды, представляющей собой совокупность образовательных ресурсов, из согласованности отношений которых создаются пространство и реальные или переживаемые условия образования школьника. При этом к образовательным ресурсам мы относим не только объектный предметный мир, но и мир коммуникаций, связей и взаимоотношений.

Открытая образовательная среда способствует становлению и проявлению компетентностей школьников, когда предметные знания становятся основой для решения реальных жизненных проблем;

Содействие образованию учащегося через создание открытой образовательной среды предполагает изучение учителем особенностей освоения учащимся образовательной среды класса, образовательного учреждения, социума и конструирование разных по функциональному назначению образовательных сред как сред проявления активности учащихся.

В деятельности петербургских учителей можно выделить направления в создании образовательной среды в соответствии с выделяемыми ее структурными компонентами: 
Создавая пространственно-предметный компонент образовательной среды учитель:

· делит класс на функциональные зоны или ориентирует учащихся на возможность использования других пространств (школы, ее ближайшего окружения) и предметов для решения задач образования;

· привлекает учащихся и других субъектов образовательного процесса к созданию образовательной среды, обеспечивая им возможность проявления их творческой, преобразующей активности для изменения окружающего предметного мира;
· насыщает пространственно-предметного компонента образовательной среды символами учебного предмета, учебной деятельности, традиций, что повышает осознаваемость этой среды школьниками (например, образовательной среды кабинета, образовательного учреждения в целом).

Работа над созданием информационного компонента образовательной среды предполагает:
· включение разнообразных источников информации, в том числе внешкольной, в контекст базового образования;
· организацию деятельности учащихся, обеспечивающей формирование умений работы с информацией: находить нужную информацию в различных источниках, комментировать ее, анализировать, делать выводы, использовать для решения практических задач;
· ориентацию на использование новых информационных технологий, таких как мультимедиа и Интернет, обладающий мультимедийными информационными возможностями.

Технологический компонент образовательной среды создается учителем как система локальных образовательных сред в зависимости от целей работы с конкретным учебным материалом, направленных на освоение школьником конкретных способов действий. Так, в качестве примера могут быть названы следующие модели сред, охарактеризованные в данном исследовании через деятельность учителя:

· «мастерская», где учитель – мастер демонстрирует образцы знания или действия;

· «лаборатория», в которой учитель организует проведение опытов, экспериментов, выступая в позиции консультанта, фасилитатора (обеспечивающего предмет деятельности учащихся);

· «проектное бюро», как сообщество разнопрофильных «специалистов», предполагает актуализацию учителем проектной деятельности школьников, развивая их творческое продуктивное сознание.
· «научное общество», в котором осуществляются научные (учебно-научные) исследования, и учитель часто выступает не только в роли консультанта, рецензента, а партнера в проведении исследования. 

Социальный компонент образовательной среды отражает эффективное взаимодействие между всеми субъектами образовательного процесса.

Характеризуя данный компонент образовательной среды, необходимо отметить, что в современных условиях, когда интенсивно развиваются и укрепляются связи школы с широкой внешней средой, круг субъектов образовательного процесса заметно расширился – в зависимости от целей образовательной программы, реализуемой в школе, а также образовательной политики, проводимой образовательным учреждением в локальном сообществе, субъектами образовательного процесса становятся представители:

· семей учащихся;
· общественности; активных слоев местного населения;
· местных администраций и органов управления образованием;
· производственных структур разных форм собственности (потенциальные спонсоры, работодатели для выпускников школы);
· учреждений здравоохранения;
· других образовательных учреждений;
· культурно-просветительные организаций;
· правоохранительныхучреждений;
· местных средств массовой информации;

· различных организаций и ассоциаций, создаваемых местным населением;

· религиозных общин разных конфессий и пр.
Представленный в Приложении 2 проект учителей школы № 309 «Ямская слобода» ориентирован на изменение и расширение образовательной среды школы.

Представленное понимание структуры образовательной среды позволяет делать выводы о возможностях образовательной среды как условия моделирования предметного и социального контекстов деятельности школьников для становления их компетентности через использование разнообразных источников приобретения и применения значимой информации и опыта социальных отношений.

Создание образовательной среды учителем предполагает прохождение следующих этапов:

1. Разработка концептуальной модели среды. Цель - описать желаемое поведение учащегося в среде. Моделируется способ включения учащегося в образовательную среду.

2. Определение конкретно-содержательных целей и задач предполагаемого образовательного процесса в данной среде, например, разработать требования к учебному курсу, предполагающие определенные принципы включения субъектов образовательного процесса в данную среду. 
3. Обеспечение разнообразных информационных ресурсов с целью создания информационного поля среды.

4. Описание когнитивных инструментов (кейсов, проектов, проблем, ситуационных задач, приборов), используемых учителем для организации образовательного процесса.

5. Разработка форм взаимодействия субъектов образовательного процесса с целью создания поля корпоративных отношений.

6. Разработка средств организации пространства взаимодействия (функциональных зон в классе, школе, ее ближайшем окружении, предметов).

7. Разработка критериев оценки образовательной среды и способов управления ею.

Используя данный алгоритм педагогического проектирования образовательной среды, педагог может оптимизировать образовательный процесс, выйти на новый творческий уровень своей профессиональной деятельности.
1.4. Выбор способов оценки и учета достижений

Функция содействия образованию школьника проявляется в выборе учителем разнообразных способов оценки и учета достижений учащихся, разнообразных оценочных шкал и оценочных материалов, а также способов учета достижений, основанных на самооценочных процессах, что является наиболее новым явлением современной школы. 

Цели современного образования ориентированы, в первую очередь, на совместную с учащимися деятельность по повышению качества результатов обучения. Когда речь идет об их оценке, то общая идеология процесса не меняется, именно поэтому профессионально-педагогическая деятельность учителя в этом плане ориентирована на учет достижений, а не только на оценку знаний посредством отметки, на создание условий для становления умений самостоятельной оценки школьниками собственных достижений.
Таким образом, переосмысливается роль учителя в текущем и итоговом оценивании, когда ему необходимо отказаться от стереотипа авторитарных оценочных суждений и помочь обучаемым осознать свои индивидуальные возможности и способности в условиях сотрудничества с учителем с увеличением доли самоконтроля и самооценки.

Содействие образованию школьника посредством оценки и учета его достижений осуществляется, когда учитель:
· отказывается от преимущественной ориентации контрольных проверок на оценку результатов зазубривания, на проверку алгоритмических знаний и перейти к оценке уровня владения компетентностями, к интегральным многомерным оценкам, характеризующим способность учащихся к творческой деятельности;
· ориентируется на относительные показатели успешности учащихся, на сравнение сегодняшних достижений школьника с его вчерашними достижениями;
· обучает учащихся самооцениванию, что определяется свободным выбором учителем (или всей школой) систем оценивания;
· вносит изменения в системы оценивания: дифференциацию оценивания по видам работы, само- и взаимооценивание, согласовывает критерии оценки с учащимися, использует индивидуализированные методы, формы и средства контроля, использует аутентичную оценку, предполагающую предъявление значимых для учащихся оценок по результатам выполнения ситуационных заданий и широкую проверку комплексных умений;
· использует оценку комплекса работ, выполненных за определенный период и  накопительную систему отметок;
· в старших классах осуществляет переход от поурочного оценивания к рубежному и объективизированному контролю, основанному на методах теории педагогических измерений и качественных показателях.
В каждом образовательном учреждении педагогическим коллективом разрабатывается система оценивания, соответствующая типу учреждения, реализуемым образовательным программам и учитывающая современные тенденции развития практики оценивания достижений учащихся.

Рассмотрим, какие инновации появляются в деятельности учителя в связи с обозначенными процессами:
1. разработка заданий для письменной формы оценки знаний (особенно в основной и полной средней школе);
2. разработка заданий для компьютерного тестирования как вспомогательного средства проверки знаний и умений учащихся;
3. уточнение критериев оценочного суждения;
4. разработка многобалльных шкал оценивания наряду с сохранением классической пятибалльной шкалы в качестве основы;
5. формирование банка оценочных материалов, позволяющих оценить уровень сформированности ключевых компетенций, характерных для определенного возрастного периода;

6. разработка заданий для оценивания общеобразовательного и профильного уровней подготовки с использованием многоуровневой балльной оценки (ориентировочно — 100-балльная система), а также способы «перевода» полученных результатов в привычные отметки пятибалльной шкалы.
7. разработка оценочных заданий, направленных на формирование умений и способов взаимооценки;
8. введение в образовательный процесс методик, направленных на развитие рефлексивных умений, и разработка на их основе системы самооценивания учащихся.
Рассмотренные направления обновления системы оценки и учета достижений учащихся взаимодополняют друг друга и не обязательно реализуются каждым учителем в профессионально-педагогической деятельности во всей совокупности. Однако можно обозначить несколько обобщенных тенденций в обновлении системы оценки учителем достижений школьников:

· использование объективизированных и субъективизированных способов оценки;

· акцентирование внимания на самооценочных процессах учащихся;

· согласование с учащимися форм, критериев и шкал оценки.

В таблице 1 представлен комплекс методик оценки образовательных результатов (Акулова О.В. (5)).
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Таблица 1.  Методики оценивания образовательных результатов
Учителя петербургских школ активно используют методики комплексного оценивания достижений учащихся (как академических, так и творческих):

· портфолио;
· профиль умений;
· рефлексивная карта ученика;
· карта успеха;

· тетрадь-паспорт «Самоопределение».
Охарактеризуем использование учителем тетради-паспорта «Самоопределение», которая разработана автором на основе формулы самоопределения психолога В.Ф.Сафина (375) «хочу-могу-есть-требуют» Учитель предлагает школьникам заполнить графы «хочу», «могу», «есть» по каждому предмету (см. таблицу 2), что отражает соответственно их желания, возможности, в том числе и нереализованные, оценку «самочувствия» в предмете на момент заполнения тетради. Графа «должно быть» («требуют» в формуле В.Ф.Сафина) заполняется учителем-предметником и отражает программные требования, предъявляемые к ученику по данному предмету. 

	Хочу
	Могу
	Есть
	Должно быть

	заполняются учеником
	Заполняется учителем


Таблица 2. Тетрадь-паспорт «Самоопределение»


Возможны и модифицированные варианты тетради. Например, школьникам предлагают заполнить графы «хочу», «могу», «есть», «проблемы», «должно быть», в которых они анализируют свои желания, умения и знания, возможности, проблемы, пожелания педагогу по поводу проведения уроков, организации деятельности учащихся по каждому предмету. В этих же тетрадях существуют графы «надо», «есть», где учащимся дают характеристики учителя, определяя свою точку зрения на уровень знаний и умений учащихся и основные направления работы по повышению этого уровня. В таблице 3 приведен отрывок тетради-паспорта учащейся гимназии Санкт-Петербурга.


В этой таблице в графе «хочу» школьница пыталась определить свои желания, в графе «могу» сформулировала свои умения в области того или иного предмета, в графе «есть» она описала свои чувства, состояние на уроках, в графе «должно быть» отражены пожелания к уроку.


Безусловно, текст приводится без изменений.
	Хочу
	Могу
	Есть
	Проблемы
	Должно быть

	Предмет: русский язык

	Научиться писать грамотно.
	Грамотно и ясно писать сочинения, выполнять творческие работы, фонетичес-кий разбор, пользоваться словарем.
	Хотя знаю теорию. Скована у доски, иногда боязнь.
	Диктанты пишу грамотно, но за разборы всегда получаю «4».
	Урок должен проходить в виде игры, чтобы было интересно. В кабинете должно быть больше репродукций.

	Предмет: литература

	Узнать о построении стихотворе-ний и литературных произведе-ний, научиться вникать в суть произведе-ния.
	Сочинять стихи. Делать творческие работы, вникать в суть произведе-ния, переживая за его героев.
	Опреде-ленное спокойст-вие, настроен-ность на рабочий лад.
	Нет.
	Вместо того, чтобы всему классу писать отзывы и  сочинения, пусть каждый выразит свои чувства к прочитанному произведению, как хочет: кто-то пишет сочинение, кто-то нарисует картину, а кто-то сочинит стихи, и будет выставка ярко выражающая эмоции ребят.

	Предмет: алгебра

	Научиться считать быстро и без ошибок
	Решать примеры, выражения, уравнения, функции.
	Иногда боязнь доски, когда не понима-ешь тему.
	Иногда возникают проблемы по новым темам.
	Пусть какой урок есть, такой и остается.


Таблица 3. Отрывок тетради-паспорта «Самоопределение» учащейся гимназии
Как видно, в подобной тетради учитель может обнаружить интереснейшую и полезную для себя информацию о том, как ученик оценивает свои знания и умения по каждому предмету; каково психологическое и эмоциональное состояние (комфорт, тревога, страх и так далее); чего он хочет добиться по каждому предмету, то есть, что он рассматривает как достижение для себя; каким, по его мнению, должен быть урок, процесс обучения в целом. Однако, смысл использования тетради гораздо глубже – очень важным становится обсуждение со школьником его желаний, реальных результатов и планов на будущее, когда учитель помогает корректировать процесс учения учащихся.

Все рассмотренные методики позволяют включать оценочную деятельность в содержание обучения, помогают учащимся оценивать и регулировать познавательную деятельность, способствуют изменению позиции учителя, который становится консультантом, партнером учащихся, создают условия для сотрудничества учащихся с одноклассниками и учителями, формируют адекватную самооценку школьников.

§ 2. Функции проектирования и управления, соподчиненные ведущей функции профессионально-педагогической деятельности учителя
Функция содействия образованию ребенка неразрывно связана с функциями проектирования и управления, содержание которых  рассматривается в данном параграфе.

2.1. Функция проектирования

Основное содержание деятельности современного учителя при реализации данной функции составляет совместное со школьником проектирование индивидуального образовательного маршрута.

Выделение функции проектирования обосновывается, в первую очередь, своеобразием профессионально-педагогической деятельности учителя, которое заключается в том, что она, по выражению Ю.Н. Кулюткина, является «метадеятельностью», то есть деятельностью по организации другой деятельности, а именно – учебной деятельности учащихся. Деятельность педагога как бы надстраивается над деятельностью ученика, цели, которые ставит перед собой учитель, формулируются как потенциальные эффекты продвижения ученика в образовательном процессе; достижение этих целей реализуется через организацию деятельности ученика; оценка успешности действий педагога также производится на основе того, насколько успешным оказывается запланированное продвижение ученика.

Как сказано выше, смысл содействия образованию школьника обосновывается ориентацией на гуманистические ценности в развитии индивидуальности и творческих способностей каждого ученика и выражается в создании условий для осознанного самоопределения и самореализации личности в школьные годы.

Очевидно, что при конструировании технологии реализации образовательной программы следует рассматривать ученика, во-первых, как развивающуюся личность, во-вторых, как индивидуальность с присущими только ему мотивационной сферой, индивидуальным стилем деятельности, собственными способами учения и самоорганизации, в-третьих, как субъекта процесса образования, цели, содержание, способы организации которого должны определяться, исходя из образовательных потребностей ученика.
Возможность выбора учеником пути построения индивидуального образовательного маршрута обеспечивается:
· наличием вариативных образовательных программ;
· использованием образовательных технологий, ориентированных на разноуровневый состав учащихся;
· реализацией социально-педагогических программ, ориентированных на поддержку всех категорий учащихся, нуждающихся в педагогической помощи;

· реализацией программ внеурочной деятельности в школе и поддержкой учащихся, получающих дополнительное образование во внешкольных учреждениях;
· активным использованием школой социокультурных возможностей Санкт-Петербурга;
В качестве оснований проектирования индивидуального образовательного маршрута школьника в исследовании выбрана позиция В.И.Андреева, который выделяет педагогические факторы и условия, способствующие самоопределению учащихся. В связи с изменениями в содержании общего образования в современной школе в исследовании предлагаемые В.И. Андреевым позиции уточнены следующим образом:
1. Дифференциация и индивидуализация обучения за счет выбора образовательной программы.
2. Предоставление учащимся основной школы условий выбора факультативных предметов, кружков, секций и других форм организации деятельности, где бы они могли максимально проявить себя.

3. Предоставление учащимся основной школы на этапе предпрофильной подготовки условий выбора курсов по выбору, основным назначением которых является организация пробы будущего профильного обучения.

4. Предоставление учащимся старшей школы условий выбора элективных курсов в школе профильного обучения, назначением которых является приобщение учащихся к видам деятельности, которые соответствуют их склонностям и профессиональным интересам.
5. Организация учебной, творческой и других видов деятельности учащихся с учетом их интересов и склонностей.

6. Предоставление учащимся школы возможности выбора программ дополнительного образования.
7. Создание образовательной среды, создающей возможности для концентрации образовательных ресурсов учащимся в соответствии с его образовательными потребностями.
8. Обучение учащихся приемам принятия решений при выборе приоритетных для себя видов деятельности.
Исходя из этого представим, какими действиями учителя реализуется данная функция – проектирования индивидуального образовательного маршрута, используя опыт петербургских учителей.

· Учителя (обычно в рамках образовательной области) организуют специальные консультационные занятия для учащихся (или их родителей), осуществляющих выбор образовательной программы.
· Для учащихся основной школы учителя разрабатывают и реализуют программы факультативных предметов, кружков, секций и других форм организации деятельности, где бы школьники могли максимально проявить себя.

· Учителя разрабатывают и реализуют программы курсов по выбору, предлагаемых учащимся основной школы (9-го класса) на этапе предпрофильной подготовки, основным назначением которых является организация пробы будущего профильного обучения.

· Учителя разрабатывают и реализуют программы элективных курсов в школе профильного обучения, назначением которых является приобщение учащихся к видам деятельности, которые соответствуют их склонностям и профессиональным интересам.
· Учителя организуют учебную, творческую и другие виды деятельности учащихся с учетом их интересов и склонностей, что способствует самоопределению и самореализации учащихся.

· Совместно с учащимися и социальными партнерами учителя создают открытую образовательную среду, предоставляющую школьнику возможности концентрации образовательных ресурсов в соответствии с его образовательными потребностями.
· На уроках и консультациях учителя обучают школьников приемам принятия решений при выборе приоритетных для себя видов деятельности.
Индивидуальный образовательный маршрут учащегося (ИОМ) отражает выбор им образовательной программы и индивидуальные особенности его прохождения в рамках данной образовательной программы (курсы по выбору, исследовательская работа, проектная деятельность, дополнительное образование).

Исходя из сказанного, можно охарактеризовать пространство выбора ученика следующим образом:

· образовательная программа;

· факультатив (в основной школе);

· курс по выбору на этапе предпрофильной подготовки;

· элективный курс на этапе профильного обучения;

· внеурочная деятельность предметного или межпредметного характера, под руководством учителя (исследовательская, проектная и т.п.);

· целенаправленно созданная образовательная среда;

· программа дополнительного образования.

Проектируя вместе с учащимся индивидуальный образовательный маршрут учащегося учитель учитывает:

· потребности учащихся и их родителей;

· возможности учащихся (уровень готовности к освоению программы и состояние здоровья).

Практика работы школы показывает, что эти два положения могут находиться в противоречии, поэтому проектирование индивидуального образовательного маршрута – эта длительная работа учителя, которая требует индивидуальной работы с учащимся, координации действий с коллегами и другими специалистами, работающими в школе. Ее последовательное и четкое выполнение позволяет обеспечивать успешное продвижение учащихся в рамках выбранной образовательной программы, выяснить группу риска, провести коррекцию, добиться оптимальных результатов и сохранить здоровье ребенка.

Проектирование индивидуального образовательного маршрута происходит в соответствии со следующими принципами:

· модульности;

· соответствия инвариантного ядра содержания целям образования;

· соответствия вариативной части содержания процессу личностного становления школьника;

· самоуправления индивидуальным образовательным маршрутом;

· соответствия и взаимообусловленности ресурсного обеспечения индивидуальных образовательных маршрутов школьников.
Рассмотрим, каким образом происходит проектирование учителем индивидуального образовательного маршрута на примере школы № 89 Калининского района Санкт-Петербурга.
Основаниями для выбора ИОМ являются:
· жизненные планы учащихся;
· достижение учащимися уровня образованности, необходимого для успешного продвижения ученика по данному образовательному маршруту;
· успехи в творческой, социальной деятельности;
· состояние здоровья ученика.
Процедура выбора ИОМ учащихся старшей школы может быть представлена следующими шагами:
· информация для учащихся и родителей о возможных выборах образовательных маршрутов в школе и других образовательных учреждениях города и необходимых для этого основаниях (октябрь-ноябрь);

· анализ жизненных планов учащихся (1 раз в четверть);

· введение психологического практикума, позволяющего ученику оценить свои психологические особенности и качества личности и осуществить корректировку жизненных планов (1 раз в полугодие);
· индивидуальные консультации специалистов Центра сопровождения (в течение года);
· педагогическая диагностика уровня образованности ученика (результаты констатирующей диагностики, аттестации, наличие учебных достижений— 1 раз в четверть);
· анализ творческих и социальных достижений учащегося (1 раз в полугодие);
· проведение педагогических консилиумов (определяющих наличие оснований для выбора данного маршрута и направления коррекционной работы — 1 раз в четверть);
· анализ состояния здоровья учащихся и его динамика (2 раза в году);

· собрания для учащихся и родителей по процедуре окончания учебного года и поступления в 10 классы, реализующие ту или иную ОП (март);

· консультации по предметам для учащихся других школ, желающих сдавать экзамены в лицейские классы школы (апрель-июнь);
· анализ результатов собеседования и вступительных экзаменов (июнь);

· педсовет по зачислению учащихся в 10 классы (июнь);

· индивидуальные консультации Центра сопровождения для учащихся, не поступивших в 10 классы (рекомендации по возможностям выбора иного образовательного маршрута).
Исходя из спроектированной и реализующейся в образовательном учреждении процедуры выбора образовательной программы конкретизируем деятельность учителя, обозначив его поле ответственности:

1. обсуждение и уточнение жизненных планов учащихся (в первую очередь, в аспекте продолжения обучения в рамках избираемого профиля) на основе работы по предложенным выше методикам рефлексивно-оценочной деятельности «Портфолио», «Профиль умений», тетрадь «Самоопределение» и другим;

2. диагностика уровня образованности ученика с использованием сформированного учителем банка заданий для текущей, промежуточной и рубежной аттестации учащихся, которая дает возможность определить реальный уровень учащихся и сравнить с требованиями следующей ступени обучения;

3. создание условий для самореализации школьника в рамках той или иной образовательной области или конкретного предмета с помощью образовательных технологий исследовательского и проектного обучения и организация рефлексивной деятельности учащихся, направленной, в первую очередь, на анализ достижений и в связи с этим наличия ограничений в выборе индивидуального маршрута продолжения образования;

4. создание образовательной среды, создающей возможности для индивидуальной концентрации образовательных ресурсов учащимся или группой учащихся, например, организация учителем деятельности учащихся по модели «исследовательская лаборатория» или «проектное бюро»;

5. подготовка результатов диагностики и учета достижений школьников и участие в работе педагогических консилиумов, определяющих наличие оснований выбора учащимся ИОМ;

6. консультирование в рамках предмета или образовательной области  учащихся, намеревающихся поступать на ту или иную профильную программы;

7. анализ результатов собеседования с учащимися и результатов выпускных экзаменов с целью уточнения их возможностей и образовательных потребностей;

8. подготовка рекомендаций для учащихся, не поступивших в 10-ый класс, дающих им возможность выбора близкого к желаемому образовательного маршрута.

Реализация школьником индивидуального образовательного маршрута существенно ограничивается форматом классно-урочной системы, которая представляет собой массовую практику организации обучения школьников в современной российской школе.
В связи с этим образовательные учреждения осуществляют поиск и проектирование иных способов реализации образовательных программ, наиболее иллюстративным примером в этом плане является технология организации курсовой подготовки в рамках бесклассного обучения. Данная технология наглядно демонстрирует необходимость ансамблевого характера педагогической деятельности учителей в современной школе, которая проявляется прежде всего в рамках реализации определенной образовательной программы.

Охарактеризуем технологию курсовой подготовки. Весь учебный год делится на 5 периодов, а не на два полугодия. В каждом периоде свое расписание, период — 7 недель, в течение одного периода изучается 7-8 предметов. Курс — логически законченный материал, изучаемый в течение одного периода.
Учебным планом школы определено, сколько курсов составляет тот или иной предмет.
Например, предмет биология ранее изучался в течение всего года по 1 часу в неделю, т. е. 35 часов в году. Экспериментальный курс предполагает изучение того же материала в течение одного периода (7 недель) из расчета 5 часов в неделю. Предмет химия изучался ранее 2 часа в неделю, т. е. 70 часов в году. По экспериментальной программе он изучается в течение двух периодов, из расчета 5 часов в неделю.
Каждый период завершается зачетной неделей, в ходе которой проходит аттестация учащихся.

Внутри каждого курса своя система оценки:

· контрольные, практические, лабораторные работы;

· участие в занятиях (устный опрос);

· выполнение домашних заданий;

· рефераты, сочинения, исследования, проекты и другие работы.


Из этих оценок складывается оценка за курс, а оценка по предмету — из итоговых оценок за курсы.
Совершенно ясно, что такой способ организации обучения предполагает специфическую работу учителя:

1. определить количество курсов в рамках учебного года и учебной программы по предмету;
2. распределить курсы по периодам, учитывая:
· последовательность и преемственность содержания;
· уровень сложности (что предполагает чередование в периоде курсов различной степени трудности);
· нагрузку учителя (нерационально введенные курсы могут ее существенно увеличить);
· возможность проведения в последнем периоде курсов по выбору.

3. осуществить структурирование содержания учебных программ, выделив логически законченные темы, укладывающиеся во временные рамки периода (7 недель);
4. создать систему курсовой и итоговой аттестации:

· определить содержание контроля;

· определить формы контроля;

· определить сроки контроля;

· составить расписание зачетов в рамках зачетной недели,исключающее перегрузку учащихся.

5. обеспечить информированность коллег, учащихся, их родителей о возможностях и способе организации обучения в формате курсовой подготовки;

6. выбрать оптимальные для курсовой подготовки технологии;
· разработать систему зачетов, курсовых работ;

· опережающие творческие задания;

· создать учебные программы:

· развивающих элективных курсов 

· элективных курсов по профилю обучения.

7. осуществлять контроль за ходом реализации курсовой технологии по следующим основным параметрам:
· удовлетворенность (по результатам анкетирования и опросов всех для участников образовательного процесса);

· качество знаний (по результатам контрольных срезовых работ, тестов, и экзаменов).
8. провести анализ полученных результатов:
· выявить преимущества данной модели;

· определить недостатки, причины их возникновения, возможные пути устранения.
9. провести необходимую корректировку образовательного процесса.
Очевидно, технология курсовой подготовки имеет существенные достоинства, главным, по-видимому, является то, что она позволяет учителю решить задачу индивидуализации образовательного маршрута школьника.

Таким образом, функция проектирования направлена, прежде всего, на совместное со школьником проектирование индивидуального образовательного маршрута, которое состоит в проектировании учителем условий образовательного выбора школьника:

· предметного наполнения учебного плана, предлагаемыми учителем курсами по выбору или элективными курсами;
· вариативности предлагаемых учителем заданий проектного, исследовательского, творческого характера, способствующих самоопределению школьника;
· способа организации образовательной среды, особенностью которой является возможность концентрации образовательных ресурсов среды относительно учащегося или группы учащихся;

· системы формализованной и аутентичной оценки, фиксирующей продвижение учащегося в образовательном процессе.
2.2. Функция управления

В современной школе становится весьма значимой субъектная позиция учителя. Ранее эта позиция рассматривалась в основном с точки зрения управления учителем процессом обучения. В связи с влиянием социокультурных факторов были выполнены ряд исследований,  посвященных становлению субъектной позиции учащегося в образовании. Однако сегодня вновь очень актуальным становится вопрос о позиции учителя, когда он реально включается в процесс принятия управленческих решений на уровне школы, в организацию и проведение опытно-экспериментальной работы по изменению процесса обучения, предвосхищает последствия и несет ответственность за принимаемые решения и осуществляемые изменения, просчитывает возможные риски, строит общественные отношения на основе взаимопонимания и партнерства.

Проблема субъектной позиции учителя и возможностей ее проявления часто (особенно в международных исследованиях и монографиях зарубежных ученых) рассматривается через категории пролетаризации – профессионализации учителя. Главный вопрос, заключается в том, является ли учитель профессионалом, способным и имеющим право на самостоятельные решения или же он – служащий, не отступающий от предписаний, инструкций, заданных алгоритмов деятельности, четко работающий по инструкциям.

Сегодня в большинстве стран учитель имеет статус государственного служащего, активно защищаемого различными профессиональными объединениями. Последние вместе с учителями зачастую враждебно настроены по отношению к новшествам, так как они не участвуют в процессе реформирования и не получают соответствующей подготовки; но в некоторых случаях их позиция является следствием устаревших профессиональных взглядов и ограниченного консерватизма. 

Ответ на вопрос о профессионализации или пролетаризации учителя, становится очевидным ввиду того, что в своей ежедневной практической работе учителя постоянно принимают кардинальные решения в сложных ситуациях взаимодействия с другими субъектами образовательного процесса. Однако не столь очевидным представляется ответ на вопрос о компетентности учителя принимать такие решения и умении выполнять их, а также о способности специалистов, осуществляющих подготовку учителей, обеспечить адекватную подготовку к данному аспекту профессиональной деятельности.

В связи с этим достаточно четко определяются задачи для учреждений профессиональной подготовки учителей, а также переподготовки и повышения квалификации. Смыслом педагогического образования и повышения квалификации педагогов становится, таким образом, создание условий для обучения принятию ответственных решений, вооружение фундаментальным знанием учебного содержания и формирование личных качеств и педагогического мастерства для эффективной реализации своих решений и развития в себе способности критически оценивать собственную работу. Более подробно эти вопросы рассматриваются в четвертой главе диссертации.

Очевидно, что при ориентации на рост профессионализма учителя должна меняться и роль органов управления и государства, поскольку профессионализм в отличие от пролетаризации может развиваться лишь в условиях роста автономии и самостоятельности учителя и образовательного учреждения, снижения жесткого контроля, который обычно считается обязательным для неподготовленных или слабо подготовленных учителей, в условиях возрастающего доверия учителю и его профессиональной компетентности (J. Barrie  (510)).

Определим, почему в современных условиях образ учителя как профессионала становится чрезвычайно важным для осуществления педагогического процесса:
· профессионализм признает, что в повседневной жизни в классе каждый учитель принимает радикальные ответственные решения, раскрывая тем самым положительный или отрицательный потенциал роли учителя;

· профессионализм дает более широкое видение педагогической и собственно преподавательской сфер деятельности учителей, создает условия для постепенного снятия неоправданно жесткого контроля со стороны органов управления образованием, которые своими действиями часто демонстрируют недоверие к учителю и сдерживают инновационную деятельность школ;

· учитель-профессионал представляет преподавание как сложную область деятельности, где база знаний не завершена, подвержена изменениям и всегда открыта для совершенствования. Профессионализм выявляет и отстаивает необходимость постоянного обновления и совершенствования мастерства учителей. Уместно вспомнить слова Джона Дьюи (1904), который отмечал, что подготовку педагогов в профессиональном плане следует рассматривать как форму пожизненного профессионального совершенствования со всеми его особенностями, свойственными подготовке в других профессиональных областях. В этом контексте Chambers B. (520) утверждает, что до тех пор пока от учителя не будут требовать профессионального роста и повышения ответственности, влияние курсов подготовки на деятельность учителей будет иметь кратковременный характер;.

· учитель-профессионал имеет профессиональный взгляд на себя и свою карьеру как вертикальную, так и горизонтальную через обоснование причинности и необходимости изменений во всех профессиональных областях, включая собственно преподавательскую деятельность, может способствовать преодолению профессиональных кризисов, эмоционального выгорания учителя. Учителям не ясно, какой они имеют статус — служащих, полупрофессионалов или профессионалов, что определяет некую неуверенность учителя в том, какие требования он вправе предъявлять другим (т. е. министерству, органам управления) или же какие требования другие (в частности, родители) вправе предъявлять ему. Кроме того, учителя не имеют определенного мнения о требованиях, которые следует предъявлять к самим себе. Требования, которые к себе предъявляют профессионалы, отличаются большей строгостью, чем служащие, по-видимому, по причине разного уровня ответственности. Более того, задачи, специалистов, осуществляющих профессиональную подготовку учителей, отличаются от задач, которые выдвигаются при подготовке служащих (Ph.J. Edmundson (533));
· при ощущении себя профессионалами учителя четко осознают, что ожидаемое от них качество работы должно быть аналогичным тому уровню услуг, который они вправе ожидать от профессионалов других специальностей (например, врачей, юристов);
· и, наконец, профессиональный взгляд на свою специальность мобилизует учителя на дальнейшее повышение уровня своей компетентности, повышает ответственность за результаты работы школы, помогает лучше отвечать задачам, возложенным на них как на педагогов (B.Chambers (520)).
Таким образом, взгляд на учителя как на профессионала преодолевает замкнутость, раздвигает образовательные горизонты, придает учителю чувство гордости и ответственности за вверенную сферу деятельности, создает климат, при котором постоянное совершенствование за счет педагогического образования, рефлексии собственного опыта и повышения квалификации является необходимой нормой.
Практика организации образовательного процесса в школах Санкт-Петербурга и других регионов России показывает, что современные российские учителя проявляют самостоятельность и ответственность, разрабатывая способ организации образовательного процесса в школе в соответствии с государственным стандартом, образовательной программой и учебным планом. Учителя изучают и используют на практике новые педагогические «ноу-хау», образовательные технологии, способы оценки достижений; они повышают собственные организаторские способности, проявляя качества менеджеров, маркетологов, системных администраторов. 

Итак, через категории субъектной позиции учительства, а также категорию профессионализации учителя, в исследовании обосновывается выделение управленческой функции, которая реализуется в двух направлениях:

· определение образовательной политики;

· координация деятельности субъектов образовательного процесса.

Субъектная позиция учителя в определении образовательной политики означает необходимость для учителей определить их роль как лидеров в образовании и проявляется в участии учителя в формировании политики в области образования на разных уровнях – от уровня школы, когда учитель принимает активное, действенное участие в проектировании образовательной программы школы до участия в определении государственной политики в области образования, когда учитель принимает участие в общественных и общественно-педагогических дискуссиях по актуальным вопросам развития образования.

Необходимо отметить, что современная государственная политика в России направлена на изменение педагогической культуры учителя и предполагает значительные усилия по повышению самостоятельности учителей через проявление ими субъектной позиции. Показательным примером является осуществление модернизации содержания общего образования, происходящее в современной школе. Документ «Стратегия модернизации содержания общего образования», который определял стратегические ориентиры обновления школы и некоторые мероприятия, был впервые опубликован в средствах массовой информации в 1998 году. Было организовано его открытое обсуждение в специально организованных общественно-педагогических дискуссиях, в СМИ, на открытом форуме в Интернете. Кроме того, впервые в истории российского образования планируемые изменения не предписывались сверху, а выращивались в проектной инновационной деятельности учителей школ, включившихся в экспериментальную работу по поиску способов достижения новых целей и результатов образования и реализации стратегических ориентиров мдернизации.

Методика проведения эксперимента по модернизации содержания общего образования строится как «выращивание» нового знания в совместной деятельности учителей, учащихся и исследователей проблем образования и предполагает проведение серии синхронных экспериментов, объединенных ведущими идеями стратегии обновления российской школы.

Разработка основных идей организации подобного поискового эксперимента основывается на понимания проектирования, как комплексной деятельности, обладающей следующими особенностями: 
во-первых, признаками самообразования: участники проектирования без специально провозглашаемой дидактической задачи со стороны организаторов осваивают новые понятия, новые представления о различных сферах процесса обучения, новое понимание смысла изменений, которых требует жизнь;

во-вторых, участие в проектировании ставит людей (детей и взрослых) в позицию не исполнителя, а творца, который разрабатывает для себя и других новые условия обучения. Известно, что, изменяя обстоятельства, человек изменяет самого себя, то есть без внешнего принуждения преобразовывает себя. Иными словами, проектирование выступает как принципиально иная субъектная, а не объектная (исполнительская) форма участия человека в социальных преобразованиях.

в-третьих, проектирование есть специфический индивидуально-творческий процесс, требующий от каждого оригинальных новых решений, и в то же время данный процесс – есть процесс коллективного творчества. За счет обретения навыков работы в режиме группового творчества, интенсивно развиваются проектировочные способности, предполагающие, прежде всего, способность к рефлексии, целеполаганию, выбору адекватных решений. (Газман О.С., позиция представлена в рукописи, опубликованной в книге В.П. Бедерхановой (34)).
Другими примерами, указывающими на возможности проявления учительством субъектной позиции, являются:

· виртуальный Августовский педсовет, где любой учитель может в течение нескольких дней принять участие в обсуждении актуальных вопросов, касающихся практической деятельности современной школы на открытом форуме в Интернете, по окончании педсовета виртуальным голосованием принимается резолюция, которая размещается на открытом доступе в сети;

· движение «Эврика», которое не только объединяет большое количество инновационных школ России, школ, ведущих опытно-экспериментальную деятельность, но и проводит регулярные форумы – конференции, семинары по актуальным вопросам современного образования, куда приглашаются учителя, желающие высказать свою позицию; судя по растущему числу участников таких форумов, можно делать вывод о действительном проявлении все большим количеством российских учителей субъектной позиции, о их желании и готовности участвовать в управлении качеством образования, образовательным процессом в целом;

· педагогические советы (школьные, районные, городские, региональные), предоставляющие учителю возможность реального участия в управлении образованием, в определении политики в области образования, влияния на принятие управленческих решений.

· Гражданский форум, представляющий собой общественно-педагогическое движение и организующий регулярные встречи-обсуждения, в которых принимают участие, как педагогические работники, так и представители общественности.

Очевидно, можно согласиться с выводами  участников Гражданского форума, состоявшегося в ноябре 2001 года в Москве, которые, в частности, определяют необходимость:
· создания общественных институтов в образовании, в частности, союза учителей,;
· формирования фондов поддержки инновационных проектов в образовании.
Очевидно, что обе эти меры направлены на усиление роли учителя в управлении образованием.
Нельзя,  сожалению, сказать, что сегодня большинство учителей выражает готовность участвовать в определении политики в области образования даже на школьном уровне. Результаты исследования показывают, что в этом плане существенно отличаются учителя инновационных и экспериментальных школ. Однако, растущее количество участников виртуальных и реальных учительских форумов, где участники собираются на добровольных началах, говорит о том, что скоро эта функция будет осуществляться учителем в широких масштабах.

Необходимость координации деятельности субъектов образовательного процесса как особого направления реализации управленческой функции для решения учителем собственных профессиональных задач обосновывается результатами анализа современного понимания образования, его целей, определения его результатов, проведенного в первой и второй главах. Как указано выше функция содействия образованию ребенка требует, во-первых, установления отношений сотрудничества с коллегами внутри школы, в межшкольных образовательных программах сетевых моделей взаимодействия в профильном обучении (модели «школа-школа», «школа-учреждение дополнительного образования», «школа-профессиональное учебное заведение»), то есть реализации ансамблевого характера профессионально-педагогической деятельности, во-вторых, расширения деловых контактов учителя с социальными партнерами образования: родителями, представителями других образовательных учреждений, общественных организаций, предприятий, учреждений науки и культуры). 

О расширении внешних связей школы свидетельствуют не только факты социальных инициатив учителей и образовательных учреждений по реализации, например, социальных проектов. Современное общество проявляет большую заинтересованность в деятельности школы. 
Эффективное взаимодействие всех субъектов образовательного процесса обеспечивается в деятельности учителя:

· целенаправленной координацией деятельности субъектов для достижения современных результатов образования;

· продуктивностью взаимодействий субъектов в образовательном процессе;

· построением взаимоотношений субъектов образовательного процесса, основанных на взаимопонимании и уважении.

В современной школе учителя обычно широко привлекаются к участию в определении образовательной политики, что на уровне школы означает участие в определении стратегии развития образовательного учреждения. Для этого используются механизмы делегирования им определенных обязанностей.

У директора школы кроме заместителей, которые занимаются организацией процесса обучения, могут быть помощники, каждый из них имеет свой круг обязанностей: координация деятельности педагогов, работающих с детьми с проблемами в развитии, координация деятельности по интерактивным (дистантным) обучающим технологиям и единому государственному экзамену, координация деятельности педагогического коллектива по работе с одаренными и талантливыми детьми, мониторинг профессионального роста и организация повышения квалификации учителей школы. Специфической чертой современной школы является выделение такой зоны ответственности как «руководитель параллели классов», что, естественно, характерно для крупных городских школ, где на каждой параллели 3-4 класса. 

Появление в школах учителей, координирующих деятельность всех учителей, преподающих в классе различные предметы, свидетельствует о действительно реализуемом индивидуальном образовательном маршруте, когда становится необходимым составлять расписание дополнительных и тьюторских занятий, внеклассной работы по предметам (исследовательской, проектной, игровой и пр.). В обязанности учителя входит составление расписаний и графиков посещений консультаций, он распределяет детей и информирует их о времени занятий.


Таким образом, координация учителем деятельности коллег, а также социальных партнеров как субъектов образовательного процесса результируется в делегировании учителю определенной ответственности в сфере управления образованием и может стать якорем профессиональной карьеры учителя, как горизонтальной, так и вертикальной.
§ 3. Функции рефлексии и самообразования – сопутствующие ведущей функции профессионально-педагогической деятельности учителя
Успешная реализация новых функций учителя возможна при их принятии учительством, которое основано на его культурно-профессиональной идентичности как осознании ценностно-смыслового отношения к профессиональной деятельности, характеризуемого через систему принимаемых учительством ценностей.
Культурно-профессиональная идентификация как процесс осознания своего отношения к деятельности предполагает рефлексию сложившегося опыта профессионально-педагогической деятельности, его развитие под влиянием современных социокультурных факторов, что в свою очередь стимулирует целенаправленное самообразование учителя. Поэтому в исследовании выделяются функции, направленные на себя, то есть рефлексивная функция и функция самообразования. Эти функции определяют смысл профессионально-педагогической деятельности учителя, в том числе инновационных изменений в ней, проведение самоидентификации со стандартными представлениями о профессии и приоритетами профессиональной деятельности, обусловленными современной социокультурной ситуацией.



Требуемые сегодня системные обновления образовательного процесса требуют от учителя умений  и готовности к изменениям в профессиональной деятельности. Такие изменения обеспечиваются пониманием их необходимости, для чего учитель, очевидно, должен обладать сформированной способностью понимания самого себя, своих реальных воможностей, наличных профессиональных знаний и умений и сопоставлять их с требованиями постоянно и стремительно изменяющейся социокультурной ситуации. В связи с этим  учителю необходим обладать готовностью и умениями самообразовательной деятельности, что обеспечивает его профессиональное соответствие современным требованиям к профессиональной деятельности.



В этой связи можно утверждать, что важнейшими и необходимыми функциями педагогической деятельности учителя на современном этапе являются рефлексия и самообразование.

Этот вывод был сделан во второй главе монографии на основе анализа концепций профессиональной педагогической рефлексии В.Ю. Калиновского (168), отношения к трудовой деятельности (МакГрегора-Маслоу). 

Поскольку профессиональная педагогическая рефлексия понимается в исследовании как процесс самоанализа и активного осмысления учителем профессиональной деятельности и опыта, в то же время современная педагогическая деятельность, как доказано в исследовании, носит явно выраженный ансамблевый характер, то, очевидно, рефлексия может осуществляться как во внутреннем плане (переживания и самоотчет одного индивида), так и во внешнем (как коллективная мыследеятельность и совместный поиск решения). 

Традиционно формами проявления рефлексивных процессов считаются следующие: 

· критичность мышления;

· стремление к доказательности, к обоснованности своей позиции;

· стремление ставить вопросы;

· стремление вести дискуссию. 



Рефлексия предполагает умение обнаруживать проблемные ситуации в своей деятельности, возникающие при несовпадении целей и результатов педагогического процесса, анализировать их причины и осуществлять поиск вариантов их решения.


Следуя избранной логике, профессиональная педагогическая рефлексия связана с особенностями педагогической работы, с собственным педагогическим опытом, пересмотром его оснований, перепроектированием способов педагогических действий (в том числе, в связи со складывающимися тенденциями в современном образовании, социокультурной ситуации). 

Осуществление учителем профессиональной рефлексии возможно в различных формах письменной и устной рефлексии:

· ведение педагогического дневника;

· работа над учительским портфолио;

· написание эссе на темы «Мое педагогическое кредо», «Я современный учитель» и т.п.;

· рефлексивный анализ уроков, например, в логике ALACT-модели или модели рефлексивного круга (модель охарактеризована во второй главе диссертации); 

· рефлексивный анализ деятельности методического объединения.

В большинстве школ сегодня особенно успешно организуется профессиональная педагогическая рефлексия для молодых специалистов с целью обеспечения условий для их скорейшей адаптации в профессиональной деятельности. Однако опыт экспериментальных школ показывает, что рефлексивная деятельность учителя, осуществление функции рефлексии способствует принятию учителями требуемых изменений в профессиональной деятельности и осуществлению ими новых ее функций.
Рассмотрим, каким образом в школе осуществляется рефлексивный анализ урока.

Основная задача в этом плане – определить, какие есть проблемы в осуществлении профессиональной деятельности учителя на уроке. Для этого учитель и его коллеги ориентируются на базовые вопросы рефлексии:

4. Что происходило?

5. Что было важным, существенным для меня? (Проблема, открытие, неожиданная ситуация).

6. Какую роль это может играть для моих будущих мыслей, действий? (Альтернативные варианты действий, образовательные потребности, намерения).




В основе понимания рефлексивного анализа урока лежит логика рефлексии ( ALACT-модель):

6. Действие;

7. Мысленное возвращение к действию (подробное описание ситуации);

8. Выделение существенных черт ситуации, противоречий;

9. Определение нескольких альтернативных способов действия; оценка их с точки зрения возможностей детей, индивидуальных возможностей педагога, а также возможностей организации педагогического процесса;

10. Новое действие.

Основные этапы рефлексии по смыслу раскрываются рефлексивными вопросами (Таблица 4). 

Таблица 4. Группы рефлексивных вопросов

	Этап рефлексии
	Вопросы для рефлексии

	1. Действие
	

	2. Мысленное возвращение к действию или ситуации, что предполагает подробное его описание  
	1. Что я хотел?

2. Что я думал?

3. Что я чувствовал?

4. Что я делал?
	1. Что мои ученики хотели?

2. Что они думали?

3. Что они чувствовали?

4. Что они делали? 

	3. Определение наиболее существенных черт ситуации. Выявление противоречий.
	Что кажется Вам сейчас наиболее важным, существенным в ситуации?

Какие противоречия (например, между ответами на группы вопросов Этапа 2 Вы можете выявить)?

	4. Определение альтернативных способов действия, путей разрешения ситуации. Определение наиболее оптимального способа действия.
	Какие альтернативы можно предложить, чтобы обеспечить позитивное разрешение выявленных противоречий?

	5. Осуществление альтернативных способов действия.
	


Проводя рефлексивный анализ урока, учитель руководствуется определенными правилами. Так, проводя анализ урока на этапе 2 (подробное описание ситуации или действия) необходимо руководствоваться правилами конкретизации рассуждений:

1. Описывать ситуацию, а не интерпретировать ее.

2. Делать описание конкретным; не обобщать.

3. Конкретно называть чувства, мысли, действия, желания.

Практика показывает, что наибольшие затруднения вызывает формулирование учителем противоречий (этап 3). Поэтому в схеме рефлексивного анализа урока предлагается перечень возможных областей возникновения противоречий:

1. Между мыслями и чувствами.

2. Между представлениями человека о себе и представлениями других людей о человеке.

3. Между представлением человека о себе и тем, как он выражает себя в реальной действительности.

4. Между тем, как человек описывает свои действия, и тем, что он реально делает.

5. Между тем, что человек представляет собой на самом деле, и тем, каким он хочет быть.

6. Между вербальным и невербальным поведением.

На этапе 4, когда учитель продумывает альтернативные действия, необходимо разработать несколько вариантов (это обязательное требование рефлексивной методики).
При необходимости рефлексивный анализ может повторяться сколь угодно часто, ограничиваясь только временными ресурсами участников.


Таким образом, очевидно, что развитие рефлексивных умений может существенным образом стимулировать самообразовательную деятельность учителя, рефлексия может не только инициировать процессы самообразования, но и сопровождать самообразование, позволяет контролировать достижение целей, анализировать успехи и неудачи.

Планирование и осуществление самообразования на основе профессиональной педагогической рефлексии предполагает следующие действия учителя: 

1. Самоанализ, который нацелен на видение себя учителем как профессионала, задуматься над индивидуальными образовательными потребностями, сформулировать свои собственные педагогические идеи, которые станут основой деятельности по самообразованию.
2. Определение целей самообразования, что позволяет определить, какие профессиональные характеристики надо приобрести или развить, чтобы ликвидировать профессиональные проблемы, добиться новых успехов в профессиональной деятельности.

3. Определение содержания самообразования и способов достижения целей, что предполагает планирование деятельности по самообразованию, определение желаемых результатов и продуктов деятельности, а также временных ресурсов, требуемых на ее осуществление.
Под самообразованием традиционно понимают осуществляемую человеком познавательную деятельность, которая:

· во-первых, осуществляется добровольно, то есть по доброй воле самого человека;

· во-вторых, управляется самим человеком; 

· в-третьих, необходима для совершенствования каких-либо качеств человека или приобретения навыков,  и сам человек это осознает.

Роль самообразования важна в познании и понимании человеком самого себя, осознании своих сильных и слабых сторон, выстраивании своей карьеры.

Перечисленные аспекты имеют отношение к жизни любого человека. Однако в профессиональной деятельности учителя самообразование имеет более глубокий смысл.

Во-первых, профессиональная деятельность учителя весьма специфична: учитель работает с Человеком. Сама личность учителя, в этом смысле, – мощный «рабочий инструмент». И чем совершеннее эта личность, чем богаче, тем полноценнее она действует на личность ребенка. Именно в педагогической профессии самообразование становится непременным условием достижения профессионализма, показателем которого, в частности, будут выступать успехи его учеников.

Во-вторых, изменения в образовании за последние два десятилетия таковы, что учитель постоянно оказывается в ситуации выбора той учебной программы, того учебника, по которым он будет работать, тех образовательных технологий, методик педагогической диагностики, которыми будет пользоваться. Ситуация выбора предполагает знание и понимание палитры выбора. Подобное знание, ориентация во всем спектре учебных программ, педагогических технологий, методик педагогической диагностики может быть достигнуто путем самообразования.

В-третьих, условия современной культуры таковы, что самообразование становится неотъемлемой чертой жизни любого человека, рассчитывающего на успех, удачу. Действительно, мир конца ХХ века менялся и продолжает меняться чрезвычайно быстро. В таких условиях жизнь сопряжена с постоянным поиском себя, своего места в мире, с готовностью решать новые, неизвестные ранее задачи. В результате человек, который боится перемен, который не умеет разрешить возникающие противоречия между «есть» и «надо», адаптироваться к новым неизвестным условиям, вряд ли способен достичь успеха, а значит, и быть счастливым. Готовность к непрерывному самообразованию становится одной из самых важных целей современного образования. Но вряд ли учитель, для которого самообразование не является привычным, естественным атрибутом жизни, сможет формировать устойчивую потребность в самообразовании у своих учеников.

В-четвертых, процедура аттестации педагогических кадров в современной России такова, что готовность учителя к самообразованию и непрерывное самообразование является одним из важнейших факторов карьерного роста.

В-пятых, значимость самообразования в педагогической профессии подтверждается возможностями самообразовательной деятельности в нейтрализации некоторых деструкционных изменений личности учителя (318).

Одной из специфических черт традиционной деятельности учителя является ее чрезмерная монологичность. Учитель для ученика является одним из основных источников информации, учитель задает вопросы и оценивает ответы на них, «учитель авторитетен априори, он «большая» личность, личностный эталон для ученика». Подобная позиция часто приводит к тому, что, привыкнув к доминирующей роли, учитель становится способным лишь к частичному принятию личности ребенка, частичному ее пониманию, что вряд ли способствует созданию условий для выстраивания индивидуальных образовательных маршрутов. Учитель, занимающийся самообразованием, сам выступает в роли ученика по отношению к еще неизвестной ему, но привлекающей его по различным причинам информации. Таким образом, самообразовывающемуся учителю легче встать на место своего ученика, посмотреть на то, что происходит на уроке, глазами ребенка. Иными словами, такому учителю легче понять своего ученика, увидеть его индивидуальность и сориентировать на нее свою деятельность.

Другим негативным фактором, оказывающим влияние на личность учителя, является следующий: учитель из года в год преподает свой предмет, и в результате складываются определенные стереотипы подачи материала, стереотипы мышления, уверенность в непогрешимости собственной позиции. И здесь, вероятно, непрерывное самообразование может сыграть весьма позитивную роль: способствовать незатухающему интересу к новому, готовности воспринимать новое, видеть позитивное в чужом мнении и т.д.

Логика самообразовательной деятельности, ее механизм – от расширения собственного информационного поля, к осознанию своих интересов или проблем, затем к определению целей самообразования, средств их достижения, целенаправленной, организованной деятельности по достижению целей, к получению результатов (в виде продуктов деятельности – различного рода авторских разработок) и их самостоятельной оценке.

Определим условия, при которых процесс самообразования будет происходить эффективно:

1. Педагог обладает развитой способностью к педагогической рефлексии собственного профессионального опыта и опыта своих коллег. Педагогическая рефлексия является необходимым атрибутом учителя-профессионала (под рефлексией понимается деятельность человека, направленная на осмысление собственных действий, своих внутренних чувств, состояний, переживаний, анализ этой деятельности и формулирование выводов). Педагогический опыт учителя является фактором изменения образовательной ситуации. Учитель понимает как позитивные, так и негативные  моменты своей профессиональной деятельности, признает свое несовершенство, а, следовательно, является открытым для изменений. При анализе педагогической деятельности возникает необходимость теоретических знаний; необходимость овладения диагностикой: самодиагностикой и диагностикой учащихся; необходимость практических умений анализа педагогического опыта.

2. Педагог  обладает готовностью к педагогическому творчеству, он понимает необходимость системных изменений в образовательном процессе, детерминируемых целями современного образования, и проецирует их на изменения собственной профессиональной деятельности.

3. Программа профессионального развития учителя включает в себя возможность опытно-экспериментальной, исследовательской, инновационной деятельности.

На основании анализа деятельности современного учителя определим направления самообразования:

Первое направление обусловлено типичными профессиональными задачами современного учителя:

1. видеть ученика в образовательном процессе;

2. строить образовательный процесс, направленный на достижений целей современного образования;

3. устанавливать взаимодействие с другими субъектами образовательного процесса;

4. создавать и использовать образовательную среду;

5. проектировать и осуществлять профессиональное самообразование.

Второе направление обусловлено современными особенностями работы учителя.

Особенности современной ситуации в школе, специфика современного стандарта образования такова, что можно выделить ряд «горячих», наиболее актуальных проблем, которые встают перед учителем.

На ступени начального образования могут быть выделены следующие направления поисковой деятельности и самообразования учителя (310): технологии личностно-ориентированного образования; технологии педагогической поддержки ребенка в образовании; здоровьесберегающие технологии; технологии безотметочного обучения и т.п.

На ступени основного образования (310): освоение методов проектного обучения и исследовательской работы; широкое применение информационных технологий в учебном процессе; расширение возможностей использования разноуровневых программ, межпредметных интегрированных учебных курсов; учет опасностей и рисков для здоровья ребенка от перегрузки учебного процесса и возможности корректировки.

На ступени полного среднего образования (310): организация профильного обучения, технологии исследовательской работы, самостоятельного обучения, особенности допрофессиональной подготовки старшеклассников, организация социальных проб и другие.

Третье направление обусловлено индивидуальными особенностями каждого учителя.

Два предыдущих направления вызваны скорее насущной необходимостью, потребностью человека качественно выполнять свою работу. Однако у каждого учителя может появиться свой, неповторимый интерес в рамках профессиональной деятельности, проблема, которую решить интересно и важно для себя самого. У учителя появляется «своя тема». Результатом работы по теме может стать широкая эрудиция в области существующих решений данной проблемы. Но можно найти и свое авторское решение проблемы. Так рождаются авторские учебные программы, образовательные технологии, методики педагогической диагностики, учета достижений учащихся и т.д.

Основываясь на понимании, что реализация функций рефлексии и самообразования определяет процессы культурно-профессиональной идентификации учителя, автором было проведено исследование принятия учительством новых функций.

С помощью анкетирования учителей было изучено отношение к новым функциям 700 респондентов – учителей петербургских школ и более 100 респондентов – учителей из школ разных регионов страны.

Анализ результатов позволил сделать вывод, что в целом учителя принимают новые функции и разделяют  вывод исследования о том, что выделенные функции отражают основные направления модернизации современного школьного образования, достаточно убедительно раскрывают практические пути осуществления глубинной сущности, миссии профессионально-педагогической деятельности учителя.

Проведённый анализ результатов исследования позволил зафиксировать следующие закономерности, характеризующие культурно-профессиональную идентичность учительства современной российской школы.

· Культурно-профессиональная идентификация по-разному протекает в различных по возрасту и стажу работы группах. Принятие новых функций значимо не зависит от возраста (исключая возрастную группу старше 55 лет), практически не зависит от стажа работы в школе (за счет значимых различий можно выделить лишь группу учителей, имеющих стаж работы  от 5 до 13 лет, которая в целом наиболее восприимчива к новым функциям учителя). 

· В исследовании выяснилось, что можно говорить о зависимости принятия новых функций от преподаваемого предмета, что не предполагалось в гипотезе: результаты опроса учителей показали, что учителя информатики и иностранных языков целом показали лучшую восприимчивость к новым функциям учителя. Такой результат объясним тем, что методическая подготовка учителей и учебно-методическое обеспечение этих предметов в большей степени, чем остальных предметов учебного плана ориентированы на становление языковой и информационно-коммуникативной компетентностей учащихся, на создание и активное использование широкой образовательной среды, которая не ограничивается рамками класса и школы. 

· Следующая закономерность отражает зависимость изменения функций профессионально-педагогической деятельности учителя от типа школы: наиболее явно выделенные в исследовании функции  проявляются в деятельности учителей школ, осуществляющих инновационную деятельность, опытно-экспериментальную работу, включённых в разработку и реализацию программ развития школы, региональной системы образования (около 60 %), что демонстрируется диаграммой 6.
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Диаграмма 6. Принятие новых функций учителями экспериментальных школ (в сравнении с традиционной школой)

Необходимо отметить, что до проведения экспериментальной работы понимание учителями смыслов педагогической деятельности в школах, где проводилось исследование значимо не различалось: учителя демонстрировали знаниевую ориентацию своей деятельности.

На основании проведенного анализа результатов исследования в школах, работающих в режиме экспериментальной проверки инноваций, можно сделать вывод о том, что функции профессиональной рефлексии и самообразования детерминируют принятие учителями новых ценностей и целей образования посредством анализа профессионального опыта и осуществления на этой основе изменений в профессиональной деятельности.

На основании анализа теоретических источников, собственных выводов, сделанных во второй главе исследования, а также анализа результатов экспериментальной части исследования можно установить взаимозависимости функций профессионально-педагогической деятельности (рисунок 9). 
Функция содействия образованию школьника является ведущей в данных социокультурных условиях.


Подчиненными по отношению к ней выступают функции проектировочная и управленческая.

Условно можно разделить функции профессионально-педагогической деятельности на две группы:

· направленные на школьника;

· направленные на себя.

К первой группе могут быть отнесены функции содействия образованию учащегося и проектирования индивидуального образовательного маршрута и управленческая функции.
Ко второй группе относятся функции рефлексии и самообразования и, частично, управленческая функция, при реализации которой содержание деятельности учителя тесно связано с вопросами вертикальной и горизонтальной карьеры при делегировании учителю и принятии им определенной ответственности за тот или иной аспект деятельности образовательного учреждения.









Рисунок 9. Взаимосвязь функций профессионально-педагогической

деятельности учителя

Субъектная позиция учителя, проявляемая при реализации управленческой функции, рефлексия профессионального опыта в контексте изменившихся социокультурных условий, определяющих новые цели образования, обеспечивают не просто заимствование учителем иных способов достижения качества образования, а принятие этих целей на основе ценностно-целевого самоопределения, принятия новых смыслов профессиональной деятельности, что обеспечивает системные изменения деятельности учителя. 

Представляется, что выделенные на сегодня в педагогической теории функции профессионально-педагогической деятельности учителя ориентированы на раскрытие отношения «учитель - учебный материал». Современная педагогическая деятельность претерпела значительные изменения, поскольку, как указывается выше, система отношений, возникающих в образовании расширилась в связи с новым пониманием качества образования и способов его достижения. 

Таким образом, определяются некоторые категории новой образовательной парадигмы, касающиеся профессионально-педагогической деятельности - взаимодействие, поддержка, рефлексия, действительная субъектность (не только на уровне урока, как содействие образованию ребенка, а и на уровне государственной политики). Мы предполагаем, что это и есть новые функции профессионально-педагогической деятельности. Кроме того, необходимо выделение функции самообразования в профессионально-педагогической деятельности учителя.

Выводы по главе 3

В данной главе монографии представлено решение исследовательских задач, связанных с определением содержательного наполнения функций современной профессионально-педагогической деятельности учителя и их взаимосвязей. Определены закономерности культурно-профессиональной идентификации учительства.
В главе представлено содержательное наполнение функции содействия образованию школьника, которое отражает:

· отбор учителем содержания образования по предмету на основе пересечений информационных потоков учителя и учащихся, опоры на скрытый опыт учащихся, а также межпредметной интеграции знаний в учебных и социальных проектах;

· выбор учителем образовательных технологий (проектного, исследовательского, рефлексивного обучения, развития критического мышления, информационно-коммуникативных), не только решающих задачи освоения содержания предмета, но и способствующих становлению компетентностей учащихся;

· создание учителем открытой образовательной среды, рассматриваемой как вид социокультурной среды и представляющей собой совокупность образовательных ресурсов, из согласованности отношений которых создаются пространство и реальные или переживаемые условия образования школьника; открытая образовательная среда способствует становлению и проявлению компетентностей школьников, когда предметные знания становятся основой для решения реальных жизненных проблем;

· выбор разнообразных способов оценки и учета достижений учащихся, разнообразных оценочных шкал и оценочных материалов, способов учета достижений, основанных на самооценочных процессах (портфолио, дневник достижений, профиль умений и пр.)

Функция рефлексии предполагает анализ учителем профессиональной деятельности и опыта, в результате которой возможно сопоставление наличных  профессиональных знаний и умений с современными требованиями к профессиональной деятельности.
Функция самообразования осуществляется учителем на основе профессиональной педагогической рефлексии и отражает готовность учителя к изменениям в профессиональной деятельности на основе целенаправленного добровольного и самостоятельного приобретения новых профессиональных знаний и умений.
Функция проектирования проявляется в совместном со школьником проектировании индивидуального образовательного маршрута, которое состоит в проектировании условий образовательного выбора школьника (предметного наполнения учебного плана; способа организации образовательной среды; системы формализованной и аутентичной оценки, фиксирующей продвижение учащегося в образовательном процессе).
Функция управления реализуется в двух направлениях, отражая участие учителя в определении образовательной политики на двух уровнях: на уровне школы – при проектировании  образовательной программы; на уровне местного сообщества, страны – при участии в общественно-педагогических дискуссиях по актуальным проблемам современной школы и образования и координацию учителем деятельности субъектов образовательного процесса (коллег и социальных партнеров).

В главе доказано, что успешная реализация учителем новых функций профессионально-педагогической деятельности возможна при их принятии учителем, основанном на культурно-профессиональной идентичности как осознании ценностно-смыслового отношения к профессиональной деятельности, которое характеризуется через систему принимаемых учителем ценностей современного образования и профессиональной деятельности.

В главе установлены закономерности социокультурной обусловленности изменения функций профессионально-педагогической деятельности учителя, характеризующие:
обусловленность функций профессионально-педагогической деятельности социокультурными факторами;

изменения профессионально-педагогической деятельности учителя;
процесс освоения учителем новых функций;
результаты реализации новых функций профессионально-педагогической деятельности в контексте достижения нового качества школьного образования.
Глава IV. Освоение учителями новых функций профессионально-педагогической деятельности в профессиональной подготовке в педагогическом вузе и на рабочем месте
В главе охарактеризованы логика, база, содержание и результаты экспериментальной проверки концепции социокультурной обусловленности изменения функций профессионально-педагогической деятельности учителя.

В экспериментальной части исследования выделены две относительно самостоятельных части: экспериментальная работа с учителями и экспериментальная работа со студентами педагогического университета.

Логика экспериментальной части исследования основывается, в первую очередь, на теоретических выводах, изложенных в предыдущих главах:

· В силу существенного влияния социокультурных факторов на деятельность школы в целом и профессионально-педагогическую деятельность учителя, в частности. Педагоги оказались в ситуации, когда необходимыми становятся существенные изменения профессиональной деятельности, для достижения нового качества массового образования.

· Другой причиной является все большая ориентация на самостоятельность и активность учащегося в обучении, то есть ориентация учителя в профессиональной деятельности скорее на процессы образования, а не только обучения.

· Исследователи в области профессиологии и профессиографии (J. Elliott) обозначают такое явление в профессиональной жизни учителя как перспектива деквалификации в связи с необходимостью осуществлять иначе (в соответствии с современными требованиями) профессиональную деятельность и неготовностью педагога к данным изменениям.

· Освоение функций предполагает образовательную деятельность учителей и происходит на основе профессиональной педагогической рефлексии учителей и четкого представления о происходящих изменениях, которые в данном исследовании рассматриваются через изменения в профессиональной деятельности учителей.

· В исследовании доказано, что основной проблемой в достижении нового качества общего образования в России является рассогласование между целью-идеалом и целями-приоритетами общего образования, которые должны интегрироваться в результате образования. Результаты исследования позволяют сделать вывод о том, механизмом необходимых изменений в профессионально-педагогической деятельности должно быть осознание новых ценностей образования, целей-приоритетов и способность реализации цели-идеала (развития ребенка, его социализации) через цели-приоритеты (прагматические цели и результаты) современного образования. Поскольку новые ценности не могут быть транслированы способом информирования и последующего воспроизведения, они должны осваиваться способом проживания.

Кроме того, в организации деятельности учителей по освоению новых функций необходимо учитывать:

· опыт, приобретенный при осуществлении профессиональной деятельности (который может оказывать как позитивное, так и негативное влияние);

· специфические для взрослых трудности участия в процессе обучения (ограниченный бюджет свободного времени, негативное влияние прошлого опыта и т.п.);

· способность взрослого взять на себя ответственность за свое собственное обучение;

· значимые стимулы достижения успеха.

Современное профессиональное образование и повышение квалификации должно быть ориентировано на становление профессиональной компетентности (А.А. Вербицкий, Н.Ф. Радионова, А.П. Тряпицына), для чего важны знания и инструментарий для решения профессиональных задач на основе положительной мотивации непрерывного образования, критичности восприятия, творчества и позитивной самооценки. Учитель должен всю жизнь считать себя учеником, творцом решений, который управляет сложным набором взаимодействующих переменных факторов в динамичной социальной среде. Как студенты, так и более опытные практики должны иметь возможность проявления полной самостоятельности в выработке решений, чтобы освоить механизмы выбора способов решения и отвечать за предпринятые действия, успехи и просчеты. 
§ 1. Освоение новых функций профессионально-педагогической деятельности работающими учителями
Как доказано в третьей главе в основе принятия учителями новых функций профессионально-педагогической деятельности лежит профессиональная педагогическая рефлексия и связанное с ней самообразование учителя. В связи с этим экспериментальная часть исследования освоения новых функций работающими учителями строилась в следующей логике: от профессиональной рефлексии педагогической деятельности, в результате которой учителя приходили к выводу о необходимости достижения иных результатов школьного образования и, в связи с этим, о необходимости изменений в профессиональной деятельности; далее к проектированию изменений в деятельности, их осуществлению, анализу результатов и принятию новых ценностей образования и профессионально-педагогической деятельности.

Основная идея освоения новых функций работающими учителями базируется на положениях концепции оценки отношения человека к труду Д.МакГрегора – А.Маслоу, охарактеризованной во второй главе диссертации.

Рассмотрим, как в деятельности конкретного учреждения реализуются основные положения данной концепции.

Одной из первых фирм на Западе, начавшей внедрять идеологию модели «Y» в 60-е годы, стала корпорация «IBM». Тогда в основу ее деятельности были положены следующие принципы:

· Ставка на создание условий для самореализации человека.

· Понимание фирмы как живого организма, состоящего из людей объединяемых совместными ценностями.

· Постоянное обновление, подпитываемое внутренним стремлением человека и фирмы к совершенству и нацеленное на приспособление к внешним факторам, среди которых главным является потребитель. 

Таким образом, начала создаваться совершенно иная среда жизнедеятельности человека: материализовался новый способ производства, коммуникации, управления жизнью, выросла культура свободы, индивидуальной инновации и предпринимательства.

Установка на самореализацию привела к необходимости решения основной задачи – создание условий для раскрытия творческого потенциала человека. 

Первым из таких условий стала система внутрифирменного образования. Кампания «IBM» и ей подобные стали называться «обучающими кампаниями». Некоторые из них, например, корпорация «Intel» создают свои университеты, которые полностью финансируются фирмой.

Вторым условием можно считать изменения в организации деятельности предприятий, которые включают максимальное делегирование полномочий, право высказывать и отстаивать свое мнение, предоставление единого статуса всем сотрудникам, приоритет горизонтальных связей перед вертикальными (иерархическими), предоставление подчиненным, вплоть до рядового сотрудника, максимальной автономии. 

Третьим условием является разработка системы поощрений инициативного и самостоятельного подхода сотрудников. Стимулируется групповой и командный принципы организации работы, в то же время жесткой регулятивной мерой служит система аттестации.

Иллюстрацией современной модели профессиональной деятельности (модели «Z» по А.Маслоу) являются так называемые креативные кампании. Их лидеры и сотрудники превзошли требования модели «Y», «трансцендировали актуализацию» по А.Маслоу (260). Они принципиально отличаются от модели «Y» по следующим параметрам, назовем их еще раз:

1. Главная мотивация профессиональной деятельности – самореализация как руководителей, так и сотрудников. Стремление к самореализации выдвигает новые цели и ценности, что, прежде всего, проявляется в поиске и освоении принципиально нового.

2. Максимальная ответственность. Авторитет достигается признанием талантов, знаний, заслуг.

3. Дух команды, сотрудничества, творческая атмосфера, когда осуществляется руководство не подчиненными, а творческим процессом.

4. Сочетание автономности и индивидуализма с коллективизмом и командной работой.

5. Самообучаемость.

6. Система ценностей базируется на социальных целях и этических ценностях.

7. Работа осуществляется творческими группами и структурами различного назначения.

8. Стремление к нововведениям позволяет быстро реагировать на внешние условия и изменять их.

Опираясь на данную концепцию в ходе экспериментальной части исследования были разработаны принципы организации деятельности школы, ориентиром жизнедеятельности которой является профессиональное развитие учителей:

· понимание школы как обучающейся организации, объединяющей людей общими ценностями; 

· ориентация на создание условий для самореализации человека, постоянного обновления профессионально-педагогической деятельности, обусловленное внутренним стремлением учителя и школы к совершенству, к которым отнесены:

· создание системы корпоративного образования;

· делегирование полномочий;

· разработки системы поощрений педагогических инициатив.

Вторым основание разработки форм освоения новых функций профессионально-педагогической  деятельности работающими учителями стал анализ сложившегося (как положительного, так и отрицательного) опыта освоения нового учителями в рамках повышения квалификации. Для этого мы воспользовались данными исследования в рамках государственной программы «Дети Чернобыля», а также исследованиями Санкт-Петербургской академии постдипломного образования, чтобы изучить потребности учителей школы - в каких направлениях педагогической деятельности им более всего требуются новые знания и какие профессиональны проблемы их более всего интересуют. Выполнение данного проблемного анализа позволило определить содержание деятельности по организации освоения учителями новых функций профессионально-педагогической деятельности.

Выяснилось, что учителя более всего считают себя готовыми к собственно преподавательской (обучающей) деятельности, и менее к другим направлениям педагогической работы.

Более всего потребность в повышении квалификации учителями связывается с потребностью в новых знаниях (примерно для 70% учителей это является основным мотивом для посещения курсов повышения квалификации и переподготовки). На втором месте значение повышения квалификации для разрешения противоречия между необходимостью в новых знаниях и их наличным уровнем. Запросы учеников, родителей, администрации влияют на потребности не более 9%учителей. Очевидно, можно сделать вывод о том, что «знаниевая» ориентация профессионально-педагогической деятельности переносится учителями и на собственное обучение. При этом степень максимальной удовлетворенности всеми курсами примерно одинаковая (максимально удовлетворены незначительное число педагогов, в основном учителя показывают среднюю удовлетворенность). Можно предположить, что ориентация курсов повышения квалификации на «знаниевый» компонент не является удовлетворительной в современных условиях в силу востребованности использования на рабочем месте новых образовательных технологий, способов учета и оценки достижений школьников, предполагающих самооценочную деятельность, умений, связанных с созданием образовательной среды. Ясно, что в знаниевой парадигме освоить подобные умения весьма проблематично.

Для нашего исследования важным представляется и вывод о том, что в случае профессиональных затруднений учителя чаще всего обращаются к коллегам, затем – к администрации образовательного учреждения. Это означает, что возможность использования  потенциала педагогического коллектива образовательного учреждения достаточно высока. 

Третьим основанием разработки форм освоения учителями новых функций педагогической деятельности стал анализ внутренних преград взрослого человека, затрудняющих его включение в образовательные процессы, выделенные И.А. Колесниковой (194):

1. Психофизиологические преграды рассматриваются как внутренний барьер в отношении собственной способности к обучению, который большей частью основан на распространенном мнении о снижении способности к восприятию, запоминанию, воспроизведению учебной информации с возрастом. Очевидно, при организации обучения взрослых необходимо опираться на установленный в психолого-педагогических исследованиях факт о возможности обучения в любом возрасте. Необходимой становится опора на различные функции памяти, иные типы внимания, изменившуюся мотивацию, на способность взрослого человека к выработке соответствующих индивидуальных способов оптимальной работы с информацией. Это становится возможным, если он владеет знаниями о своих особенностях как субъекта обучения и сформированной устойчивой мотивацией к обучению.

2. Социально-психологические преграды в основном связаны со статусными позициями взрослого человека, который испытывает определенный дискомфорт, когда оказатывается в позиции ученика. Особенно это касается лиц, занимающих определенное социальное положение на административной лестнице. Очевидно, чтобы компенсировать влияние данного барьера в обучении, необходимой становится определение возможностей горизонтальной и вертикальной карьеры.

3. Социальные преграды характеризуют осутствие востребованности нового уровня образованности со стороны социума или его избыточность для профессионального статуса, в результате чего взрослый человек не видит смысла в продолжении (наращивании) своего образования. В этом случае очевидным способом преодоления данного барьера становится демонстрация того, какие преимущества дает новое знание или новое умение в осуществлении профессиональной деятельности.
4. Психолого-педагогические преграды возникают при несформированности установки на необходимость для современного человека пожизненного образования. Непрерывности обучения может также препятствовать отсутствие необходимых для этого знаний о себе как субъекте познания, о своих способностях, особенностях восприятия и усвоения учебного материала, информационных потребностях. Поскольку для взрослого человека любого возраста обучение становится одним из способов самореализации в профессии или в жизни в целом, он всегда хочет знать, зачем ему осваивать что-либо новое – формирование этого понимания, опора на смысловые установки и мотивация обучения взрослого человека способствуют нейтрализации психолого-педагогических преград. 
Итак, данные три основания лежат  основе разработки способов освоения работающими учителями новых функций профессионально-педагогической деятельности в данном исследовании.

Экспериментальная проверка основных выводов проведенного исследования были осуществлена на базе научно-методического центра (НМЦ) Центрального района Санкт-Петербурга, а также в серии локальных экспериментов в школах района.

Общая стратегия эксперимента выстроена в исследовании в соответствии с закономерностями изменения ценностных ориентаций педагога (А.В. Кирьякова, С.Г Вершловский): ценностно-целевые установки деятельности учителя меняются, если деятельность организуется в соответствии с изменившимися ценностями образования, которые, в свою очередь, детерминируют изменения ценностных ориентаций учителя.

Цель эксперимента по проверке выводов исследования заключалась в том, чтобы организовать условия для обсуждения педагогами целей современного образования, на основе которого возможно принятие новых ценностей образования и профессионально-педагогической деятельности и проектирование деятельности по достижению целей образования, что, в свою, очередь, потребовало реализации ее новых функций.

Экспериментальная деятельность осуществлялась в рамках двух выделенных в исследовании стратегий, в результате реализации которых учителя присваивают новые ценности образования и учатся их реализовывать в своей профессионально-педагогической деятельности через новые функции. Это стратегии:

· инновационная деятельность по актуальным направлениям развития отечественного образования;

· повышение квалификации «на рабочем месте», в частности в творческих педагогических мастерских.




Обе стратегии строились в логике понимания рефлексивного процесса как последовательности определенных стадий (шагов) (ALACT-модель или модель рефлексивного круга).


Для этого были специально организованы встречи (педагогические советы в образовательных учреждениях, научно-практическая конференция для педагогов района, круглый стол для директоров школ, педагогические чтения для учителей), где проводилось обсуждение проблем современного образования, которое строилось в следующей логике:

·  Характеристика того или иного аспекта современной ситуации в образовании;

·  Выделение существенных черт ситуации, противоречий;

·  Определение нескольких альтернативных способов действия или характеристика альтернативного способа действия в опыте конкретного образовательного учреждения или учителя; оценка способов действия с точки зрения возможностей детей, возможностей образовательного учреждения или педагога, а также возможностей организации педагогического процесса.

Инновационная деятельность связана с осознанием учителем себя как субъекта образовательной политики, что позволило включиться определение стратегических направлений изменений образовательного процесса (компетентностный подход, введение профильного обучения, информатизация образования) и осуществлении системных изменений в профессионально-педагогической деятельности посредством реализации новых функций.

Инновационная деятельность учителей определялась условиями работы школы в режиме реализации программы развития образовательной системы района.

В районе были организованы ряд педагогических форумов:

· научно-практическая конференция «Современная социокультурная ситуация образования» (2002 г.);

· ряд семинаров для директоров образовательных учреждений, завучей по учебно-воспитательной работе и опытно-экспериментальной работе;

· педагогические чтения для учителей образовательных учреждений района. 

В результате обсуждений были определены основания разработки программы развития:

· анализ современной социокультурной ситуации;

· проблемы, фиксируемые в системе образования района; 

· результаты, реализации предыдущей программы развития образовательной системы (РОС) Центрального района.

Следующим этапом стало проведение проектировочного семинара, на котором были определены приоритетные направления развития районной образовательной системы (РОС) на 2003-2008 гг.:

· реализация компетентностного подхода в общем образовании;

· информатизация образования;

· создание условий для реализации разнообразных образовательных потребностей учащихся;

· ориентация на успешность ребенка в обучении;

· обеспечение профессионального роста педагога и реализации инновационного потенциала педагогических коллективов.

На семинаре в результате работы творческих групп данные направления развития были представлены через подпрограммы Программы развития «Качество образования»: «Компетентностный подход», «Профильная школа», «Информатизация образования», «Комфортная школа» и «Педагоги».

Общая цель программы была сформулирована следующим образом:

формирование открытой социально-педагогической системы, обеспечивающей непрерывное образование в образовательных учреждениях как культурных центрах микросреды, способной удовлетворять запросы различных социальных слоев населения, содействовать профессиональному росту педагогов и реализации творческого потенциала педагогических коллективов.

Цель была конкретизирована в основных задачах программы:

· обеспечить качество образования, соответствующее современным требованиям;

· содействовать реализации стратегических направлений обновления российской школы и региональной системы образования;

· способствовать формированию открытой информационной образовательной среды района;

· сформировать условия для реализации инновационного потенциала педагогических коллективов района.

Освоение учителями управленческой функции происходило не только в период разработки Программы развития районной образовательной системы, но и в период участия их в работе по реализации Программы:

· в деятельности Советов подпрограмм, осуществляющих их научно-методическое и организационное сопровождение.

· в проектной деятельности групп, разрабатывающих проекты в рамках подпрограмм и обеспечивающих их реализацию.

Механизмом реализации Программы развития РОС педагогическое сообщество района избрало проектную деятельность, учитывая ее инновационный потенциал, направленность на решение актуальных проблем, продуктивность, презентативность результатов. Именно участие образовательных учреждений в разработке и реализации проектов позволило организовать освоение учителями функций содействия образованию ребенка, проектировочной, управленческой (в плане координации деятельности субъектов образовательного процесса), рефлексии и самообразования.

Представим, как был организован эксперимент по освоению учителями школ района новых функций профессионально-педагогической деятельности.
Необходимо отметить, что Программа развития образовательной системы района стала системообразующим фактором общей работы по повышению качества школьного образования и формирования поля обсуждения общих проблем. 

Каждое образовательное учреждение, на добровольной основе включаясь в реализацию программы развития, определяло наиболее значимую для собственного развития тему.

Учитывая проблематику данного исследования и смысл его экспериментальной части, представим возможности подпрограмм и проектов для организации деятельности учителей, требующей проявления новых функций (Таблица 5).
Таблица 5. Возможности проектов программы РОС для организации освоения учителями новых функций профессионально-педагогической деятельности

	Подпрограмма «Компетентностный подход» (проекты «Содержание образования», «Образовательные технологии», «Оценка достижений»

Подпрограмма «Информатизация образования» (проекты «Компьютерные технологии в преподавании», «Информационная культура учителя»)
	Функция содействия образованию ребенка

	Подпрограмма «Профильная школа» (проекты «Элективные курсы», «Предпрофильная подготовка»)
	Функция проектирования индивидуального образовательного маршрута

	Подпрограммы «Компетентностный подход» «Комфортная школа» (проекты «Детские молодёжные общественные объединения», «Детские социальные инициативы», «Ученическое самоуправление», «Досуговая деятельность»
	Функция управления

	Все подпрограммы (особую значимость имеют презентационные возможности проекта «Конкурс педагогических достижений» подпрограммы «Педагоги»)
	Функции рефлексии и самообразования


Рассмотрим, каким образом осуществлялась деятельность учителей по освоению новых функций.

В каждом образовательном учреждении работа строилась в логике ALACT-модели, охарактеризованной выше.

Выбор направления деятельности осуществлялся на педагогическом совете, которому в некоторых школах предшествовали:

· административные совещания (в том числе, расширенные – с приглашением наиболее опытных учителей-методистов или учителей, эффективно апробирующих современные методики организации образовательного процесса или разрабатывающих собственные методики;)

· семинары методических объединений;

· заседания временных творческих коллективов.

На педагогических советах обсуждались проблемы школьного образования в современной социокультурной ситуации, обсуждались предложения по осуществлению необходимых изменений в профессиональной деятельности учителей и выбирались конкретные направления данных изменений как приоритетные для данного образовательного учреждения.

Выбор направления инновационной деятельности, таким образом, осуществлялся на основании анализа возможностей и интересов педагогического коллектива, проблем образовательного учреждения (в частности, особенностей контингента школьников).

В таком подходе к организации деятельности учителя по освоению новых функций существует определенный риск – направление инновационной деятельности может оказаться значимой не для каждого педагога. Нейтрализация данного риска осуществлялась, во-первых, добровольным участием педагогов в инновационной деятельности, во-вторых, позитивным настроем более восприимчивой к инновациям части учителей и их активной деятельности по презентации достижений и вовлечению  коллег в общую работу.

По освоению функции содействия образованию школьника учителя школ района работали в трех направлениях:

· обновление содержание образования с учетом современных целей образования;

· апробация образовательных технологий, позволяющих наиболее успешно реализовать задачи модернизации содержания образования и достичь поставленных целей;

· разработка системы оценки достижений учащихся, адекватной новым образовательным целям.

Работая над обновлением содержания образования, в отборе содержания учителя ориентировались:

· на интеграцию знаний по различным предметам;

· на использование информационных потоков школьников, в частности, их работу с Интернет-источниками (сайтами, справочниками, энциклопедиями);

· на актуализацию личного опыта школьников.


Результатами работы стали:

· подборки тем для учебно-научных исследований по различным предметам и имеющих межпредметный характер;

· темы проектных работ (по предмету, межпредметных, социальных);

· методические разработки интегрированных уроков, проведение которых осуществлялось двумя или даже тремя педагогами разных предметов;

· сборники ситуационных задач, наиболее удачные из которых использовались при выявлении результатов экспериментальной части исследования (Приложение 1). 

Понятно, что работа над содержанием образования обеспечивалась использованием образовательных технологий, в частности, технологий проектного и исследовательского обучения, которые особенно активно использовались учителями.

Критериями отбора данных технологий, выступили: интерактивность, деятельностный характер, направленность на поддержку индивидуального развития школьника, предоставление ему необходимого пространства свободы для принятия самостоятельных решений, творчества, выбора содержания, способов учения, диалогичность, перенос акцента с запоминания информации на изучение действительности.

В качестве примера можно привести проект «Ямская слобода», осуществленный учащимися одной из школ района, охарактеризованный в Приложении 2.

В результате работы учителей в районе сформирован банк методических разработок уроков, внеклассных и внешкольных мероприятий с использованием образовательных технологий проектного и исследовательского обучения.

Содействие образованию школьников, осуществляемое через отбор содержания и выбор образовательных технологий, закономерно выразилось в поисках новых форм учета достижений учащихся, поскольку названные инновационные способы трансформации учебного процесса в образовательный потребовали расширения способов и форм оценки образовательных результатов.

Для этого учителями были апробированы:

· различные варианты портфолио (портфолио работ, портфолио достижений);

· творческие книжки школьника;

· специально разработанные дневники школьника (модифицированный под современные задачи вариант традиционного дневника).

Названные формы оценки и учета достижений школьников позволили учителям осуществлять оценку образовательных результатов, на которые современная система оценки знаний и умений учащихся не распространяется:

· активность;

· организованность;

· творчество;

· ориентация на индивидуальный прогресс;

· умение работать в группе.

Необходимо отметить, что часть школ района осуществляли инновационную деятельность в режиме опытно-экспериментальной работы. Понятно, что педагогический эксперимент в отличие от классического научного не позволяет изменять (в частности исключать или дополнять) какие-либо условия процесса, однако его возможности велики в плане «изучения причинно-следственных связей в педагогических явлениях» (188), таким образом, результаты инновационной деятельности учителей в ряде школ получили экспериментальное подтверждение.

Для подготовки и сопровождения опытно-экспериментальной работы учителей был разработан образовательный модуль «Опытно-экспериментальная работа в школе», занятия по которому проводились на базе научно-методического центра. Программа модуля представлена в Приложении 5.

В рамках исследования был проведен анализ опытно-экспериментальной работы в образовательных учреждениях Центрального района и города. Цель анализа заключалась в выявлении в реальной практике выделенных в исследовании функций профессионально-педагогической деятельности. Источниками  анализа явились материалы занятий образовательного модуля, заседаний районного экспертного совета, заседаний Координационного Совета по модернизации образования при Комитете по образованию Санкт-Петербурга, экспертиза экспериментальной работы школ района и города, результаты включенного наблюдения, структурированное интервьюирование.

По результатам анализа был сделан вывод о том, что в профессионально-педагогической деятельности учителей  экспериментальных школ отчётливо проявляются функции, обусловленные социокультурными факторами, влияющими на развитие образования.

Вторая стратегия освоения учителями новых функций на рабочем месте условно названа в исследовании «корпоративное обучение».
Идея так называемого корпоративного обучения, которое рассматривается как способ повышения квалификации педагогического коллектива в целом, так и отдельного педагога в частности получает в современной школе значительное распространение. 

Идея корпоративного обучения родилась почти полстолетия назад, пионерами в этом плане стали такие крупнейшие корпорации как IBM, General Motors, предприятия Силиконовой долины. Начиная с 80-х годов прошлого столетия идея получила самое широкое распространение в мире бизнеса. При этом развиваются две модели, не противоречащие, а скорее, как показывает практика, дополняющие друг друга.

1. Компания как обучающая организация

Все больше и больше ведущих компаний обнаруживает, что их дорога в будущее лежит через предоставление новых услуг — и зачастую такими новыми услугами становятся высококачественное образование и тренинги — в дополнение к привычным уже производству и продаже товаров.

Таким образом, компания становится ресурсным центром для смежных компаний, распространяя при этом свой опыт инноваций.

2. Компания как обучающаяся организация
Многие бизнес-аналитики утверждают, что самой преуспевающей корпорацией будущего станет "обучающаяся организация". Более того, в современном мире необходимы организации, отвечающие самым высоким устремлениям человека, — а не просто желанию иметь пищу и кров.

Все больше и больше компаний следуют модели «организация-университет». Приведем несколько иллюстраций.

Модель обучающейся организации получает все более широкое распространение, поскольку резкое увеличение доходов обучающейся организации является лучшим доказательством продуктивности данной модели.

Множество компаний используют тренинги по инновационным методикам и методам непрерывного совершенствования с целью увеличить поток идей от всех своих сотрудников. Кроме того, используется так называемое «перевернутое» управление, когда каждому сотруднику делегируется часть ответственности за общее дело.

Наверное, возникшие в последние 10—15 лет совершенно новые бизнес-модели можно назвать крупнейшим уроком, преподанным миром бизнеса миру образования.


Д.А.Мур, один из разработчиков «высокотехнологичного цикла выбора жизненного пути» в компаниях Силиконовой долины утверждает, что в большинстве отраслей промышленности 2% сотрудников являются новаторами, а 13% —с готовностью принимают все новое. В терминах высокотехнологических отраслей промышленности это означает, что 2% работников — энтузиасты новых технологий, 13% — визионеры, 35% -«прагматики», которые будут использовать предложенную идею, только если она уже «отшлифована», 35% — «консерваторы», которые примут новшества только под давлением со стороны клиентов, и оставшиеся 15% — «скептики».

Все это имеет прямое отношение к системе образования. Исходя из наблюдений исследователей, системы образования по всему миру работают согласно тому же колоколообразному графику, как и промышленность: около 2% учителей являются новаторами, а 13% готовы первыми принять и использовать новые идеи на практике. К сожалению, в системе образования практически отсутствуют механизмы, способные делать инновации мгновенно доступными для учителей по всему миру.
Подводя итоги данному блоку рассуждений о новых возможностях для повышения профессионального роста педагогов в формате корпоративного обучения, представим модель обучающейся организации, составленной Гордоном Драйденом для британской компании The Burton Group PLC.
Модель обучающейся организации
	Общий фокус — на будущем

Понимание «очертаний грядущего», «революции в обучении», «Революции в мышлении» и «революции в мгновенных средствах связи».

	Двойная задача руководителей высшего звена
Управление: устанавливать и реализовывать краткосрочные цели, привлекая других людей.
Лидерство: руководить строительством нового, устойчиво развивающегося мира будущего, ставя перед собой все более смелые цели.

	Корпоративная культура

	Каждый — ученик-энтузиаст
Каждый — учитель, наставник, тренер
Каждый — творческий мыслитель
	Каждый вносит позитивный вклад

Каждый — сам себе менеджер

Каждый активно участвует в делах организации

	Подготовка и развитие

Формулирование и реализация как личных, так и корпоративных целей. Подготовка в целом не обязательно должна быть посвящена освоению навыков, связанных с работой. Достаточно добавить навыки познания и научить человека учиться, используя современные технологии обучения и опираясь на критическое мышление.

	Цикл обмена информацией
Создание, упрощение и хранение любой важной информации должно стать чрезвычайно легким и прозрачным процессом, кроме того, информация должна стать доступной для каждого. Необходимо поощрять людей за то, что они делятся своими идеями с другими и разрушить синдром «Здесь не выдумывают».


Корпоративное обучение, организованное в школах района базируется на  следующих теоретических основаниях.

Так, в русле андрогогической концепции образования взрослых именно формы коллективной и групповой кооперативной деятельности рассматриваются как наиболее эффективные для развития индивидуальности (С.Г.Вершловский). Теория и практика психологии утверждает, что развитие личностных качеств, наиболее эффективные изменения в психике человека происходят не в индивидуальной деятельности, а в групповом взаимодействии. Следовательно, задача развития индивидуальности учителей, их профессионального роста требует организовать групповые формы обучения, обеспечивающие совместно-разделенную деятельность участников. 

Другим основанием корпоративного обучения может служить охарактеризованная выше концепция моделей отношения человека к трудовой деятельности, предложенная Д.МакГрегором и получившая развитие в трудах  А.Маслоу, утверждающего проявление в современном обществе  такого отношения человека к труду, которое характеризуется креативностью, стремлением к самореализации, самоорганизации, самообучаемости, ответственностью за общее дело, потребностью в партнерстве. 

Осмысление моделей человека труда, в частности превалирующей в постиндустриальном обществе модели Z, показало, что основной способ профессиональной деятельности, ведущий к самоизменению и саморазвитию, состоит в том, чтобы проектировать средства и способы со-действия с другими людьми в процессе совместно-разделенной деятельности. Исходя из этого, в исследовании выделено несколько стратегий построения ситуаций профессионального развития учителя, в результате реализации которых учителя присваивают новые ценности и цели образования и осваивают способы их реализации, превращая их в норму собственной деятельности, приближаясь к близкому им личностному образцу учителя.


Идеи партнерства, со-действия, взаимодействия в обучении и повышении квалификации педагогов набирают силу сегодня и в существующих формах повышения квалификации и переподготовки педагогов. Что касается корпоративного обучения, именно в силу указанных причин можно полагать, что корпоративное обучение является мощным источником и стимулом профессионального роста педагогов современной школы. 

Идея корпоративного обучения сегодня особенно эффективно реализуется, когда обучение происходит в рамках проблематики, необходимой образовательному учреждению для развития, в формате инновационной деятельности или опытно-экспериментальной работы, проведения исследований или  реализации проектов.

Рассмотрим, каковы возможности корпоративного обучения для образовательных учреждений.

Корпоративное обучение позволяет повышать квалификацию учителей непосредственно на рабочем месте: в школах, на уроках. Обучение непосредственно в образовательном учреждении ориентировано на задачи школы, интересы и затруднения конкретных педагогов, способствует созданию профессиональных контактов, особой рефлексивной среды, содействующей саморазвитию и самообразованию учителей.

Достоинством корпоративного обучения является наличие единого научно-методического пространства для учителей разных предметов, обеспечивающего решение приоритетных направлений модернизации системы образования на уровне отдельной школы. Корпоративное обучение позволяет организовать непрерывную работу с профессиональными методическими объединениями школы, проведение школьных конкурсов педагогического мастерства, мастер-классов, конференций, сотрудничество учителей с вузами города.

В основе корпоративного обучения лежат такие идеи, как: "выбор", "инициатива", "сотрудничество" и "успех". Учителю предоставляется возможность выбора программы повышения квалификации, формы предъявления результатов, способов работы над проблемой. Программа повышения квалификации строится исходя из проблем конкретного учителя, с опорой на его инициативу. Обязательным условием повышения квалификации учителя на рабочем месте является взаимодействие с коллегами, сотрудничество при выполнении совместных проектов. При этом изменяется не столько вид деятельности учителя, сколько способ ее организации. 

В исследовании О.А. Акуловой (5) определены преимущества подобного способа обучения перед традиционными формами повышения квалификации учителей:

· возможность гибкого реагирования на меняющуюся ситуацию в образовании;

· постоянный характер обучения, т.е. повышение квалификации на рабочем месте осуществляется непрерывно в течение всей профессиональной карьеры учителя;

· возможность осуществления не только предметной переподготовки учителей, но также и межпредметной и внепредметной;

· возможность организации командной работы учителей школы;

· возможность распространения ценного опыта отдельных учителей школы по приоритетным направлениям развития системы образования;

· постоянное повышение квалификации всего коллектива школы, а не только отдельных педагогов;

· оказание непрерывной квалифицированной методической помощи конкретным учителям по решению конкретной проблемы;

· возможность в большей степени учитывать особенности, как самого учителя, так и школы, в которой он работает.

Необходимо оговориться, что данная стратегия использовалась в экспериментальной части настоящего исследования как в школах, включившихся в реализацию Программы развития (49 % школ района), так и работающих самостоятельно или находящихся в стадии поиска направлений деятельности.

В экспериментальной части исследования использовались следующие модели корпоративного обучения учителей:

1. Традиционная модель, которая включает теоретико-практические занятия; практическую деятельность по применению освоенных способов решения проблем; консультации; организацию рефлексивной деятельности учителей.

2. Организация «командной» работы учителей школы для решения  конкретной общей для всех проблемы. Учителя школы включаются в процесс разработки конкретного продукта, например, пакета разнообразных методических материалов, составления учебно-методического комплекса, разработки системы оценки образовательных результатов школьников параллели или ступени и т.д.. Разработанный продукт апробируется разными учителями в практической деятельности, затем полученные результаты обсуждаются и вносятся необходимые коррективы. Для подготовки учителей организуются обучающие семинары, практикумы, тренинги. Учителя различных специальностей объединяются в творческие группы. Для экспертизы разработанных продуктов в школе создается, например, экспертный совет, проводятся психолого-педагогические консилиумы и др.

3. Организация самостоятельной исследовательской деятельности учителя. В рамках обучающих семинаров учителя знакомятся с организацией педагогических исследований, выбирают темы для самостоятельных микроисследований, которые осуществляют либо в микрогруппе либо индивидуально. Темы микроисследований различных микрогрупп согласуются с программой развития школы. Для проведения исследований учителя используют известные им методы педагогических исследования (анализ документов, литературы, опрос, интервью, наблюдение и пр.), разнообразные диагностические методики. Обучающие семинары проводят либо приглашенные специалисты, либо тьюторы – специально подготовленные учителя данной школы. Обязательно планируется проведение презентации промежуточных результатов работы микрогрупп. В рамках обучающих семинаров проводится обсуждение наиболее важных для данной школы проблем, обсуждаются способы решения профессиональных задач. 

Реализация любой модели корпоративного обучения сопровождалась различными вариантами сопровождения учителя: краткосрочного и пролонгированного сопровождения в рамках работы временных творческих коллективов, групп обучения и самообучения, индивидуальных и групповых консультаций.

К основным рискам организации корпоративного обучения могут быть отнесены следующие: 

1. Формализация содержания деятельности педагогов, преобладание теоретических форм обучения над практическими.

2. Изолированность содержательной деятельности в рамках отдельного образовательного учреждения от существующей практики в городском образовательном пространстве.

3. Невостребованность педагогами города содержательных и организационных форм деятельности отдельной школы. 
4. Отсутствие действенной системы информирования о внутрифименном обучении в отдельном  ОУ.

5. Нестабильный состав участников семинаров, педагогических мастерских.

Преодолением указанных противоречий является установление горизонтальных связей между образовательными учреждениями, создание профессиональных сообществ педагогов, сетевого взаимодействия на уровне отдельных методических объединений разных школ, что стало возможным благодаря общей работе учителей и образовательных учреждений над реализацией Программы развития районной образовательной системы. Результаты корпоративного обучения учителей представлялись на научно-практических конференциях, педагогических чтениях, семинарах по проблематике проектов, на заседаниях экспертного совета при районном управлении образованием.

В целом в экспериментальной работе были получены результаты, отражающие изменения в профессионально-педагогической деятельности учителя, характеризующие изменения качества образования, что сделало возможным сформулировать предложения по изменению функционала и проведению аттестации учителей.

Были зафиксированы следующие изменения (Диаграмма 7): самым существенным стала ориентация учителя на самостоятельность учащихся в обучении (рост на 30 %), что является свидетельством действительной трансформации функции обучения в функцию содействия образованию учащихся; зафиксирован рост субъектной позиции педагогов и рефлексивных умений, что является доказательством становления управленческой и рефлексивной функций. Субъектная позиция учителя обеспечивала системные изменения образовательного процесса в школе в целом, поскольку учитель в процессе профессиональной рефлексии приходил к необходимости выходить за рамки собственного предмета и существенно изменять основное дидактическое отношение для достижения целей современного школьного образования. 
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Диаграмма 7. Изменения в профессионально-педагогической деятельности учителей экспериментальных школ
В ходе экспериментальной работы были зафиксированы существенные изменения в профессионально-педагогической деятельности учителя, в построении им и результатах образовательного процесса, что обусловило достижение нового качества образования. Так, процессуальный аспект качества может быть охарактеризован следующим образом:

· в отборе содержания образования учителя ориентируются не только на материалы учебника и учебной программы, но и на дополнительные ресурсы информационных потоков учащихся, их жизненного опыта (увеличение числа учителей на 17 %); 

· учителя используют разнообразные образовательные технологии (исследовательского обучения, проектного обучения и т.д.; доля данных технологий в образовательном процессе увеличилась на 36 %); 

· учителя активно используют разнообразные информационные ресурсы, увеличивающие открытость образовательной среды школы (в частности, рост числа педагогов, активно использующих информационные технологии – 18 %);

· учителя используют различные способы оценки достижений (в частности, подборки и презентации творческих работ, проектных работ, порт-фолио рост - на 33 %).

Результативный аспект качества проверялся по косвенным показателям, поскольку традиционные способы аттестации учащихся предполагают, в первую очередь, проверку знаний и умений по предметам. В исследовании представлены общие данные, свидетельствующие о росте положительной мотивации учения (на 37 %), удовлетворенности учащихся процессом обучения (на 46 %), а также о повышении готовности к жизненному (профессиональному и личностному) самоопределению, что проверялось через готовность представить жизненные планы (рост на 32 %). Кроме того, зафиксирован рост умений учащихся решать ситуационные задачи (на 27 %) на основе предметных знаний и личного опыта, что свидетельствует о становлении компетентности учащихся в предметной, социальной и личностной сферах.

Полученные результаты позволили уточнить содержание  разнообразных форм организации повышения квалификации и профессионального развития работающих учителей, а также позволили сформулировать практические рекомендации по изменению функционала школьного учителя, ориентированного на нормативное закрепление новых профессиональных ролей.

Наши выводы основывались на анализе возможного функционала учителя современной российской и зарубежной школы.

В зарубежных школах учителя обычно широко привлекаются к участию в управлении качеством образования в школе через механизмы делегирования им определенных обязанностей, которые требуют, безусловно, повышения квалификации педагогов в различных направлениях педагогической деятельности и, таким образом, способствует их профессиональному росту. 

У директора школы обычно есть заместители, которые занимаются организацией процесса обучения, помощники, каждый из них имеет свой круг обязанностей: координация деятельности педагогов, работающих с детьми с проблемами в развитии, координация деятельности по интерактивным (дистантным) обучающим технологиям и национальному квалификационному тестированию, координация деятельности педагогического коллектива по работе с одаренными и талантливыми детьми, мониторинг профессионального роста и организация повышения квалификации учителей школы. Интересной особенностью зарубежной, в частности, английской школы является выделение такой должности как «главный учитель года». Существуют и методические объединения учителей по образовательным областям. Такие обязанности учителя, как координатор, специалист, руководитель подразделения рассматриваются в практике зарубежной школы как возможности или маршруты горизонтальной карьеры, которые впоследствии могут стать якорями карьеры вертикальной (перечень возможных учительских должностей приводится в Приложении 6).

В современной российской школе наблюдаются схожие тенденции. Через наличие некоторых должностей, например, координатор по информационно-коммуникативным технологиям отчетливо просматриваются направления обновления работы школы. Образовательные программы школ публикуются в Интернете с использованием сетевых информационных технологий на основе открытого программного обеспечения. Сети связывают родителей и  учителей. Это позволяет всем — как в школе, так и дома, — иметь практически мгновенный доступ к множеству разнообразных онлайновых услуг. Поскольку образовательная программа составлена по определенным темам, родители всегда знают, что именно в данный момент изучают их дети. Учащиеся хранят на сервере цифровые «портфолио» достижений, чтобы продемонстрировать свои успехи в образовании.
Появление в школах учителей, координирующих деятельность всех учителей, преподающих в классе различные предметы, свидетельствует о действительно реализуемом индивидуальном образовательном маршруте, когда становится необходимым составлять расписание дополнительных и тьюторских занятий, внеклассной работы по предметам (исследовательской, проектной, игровой и пр.). В обязанности учителя входит составление расписаний и графиков посещений консультаций, распределяет детей и информирует их о времени занятий. Выделение обязанностей координатора профильного обучения старшеклассников свидетельствует о насущной необходимости готовить учащихся современной школы к ответственному выбору учебного заведения для продолжения образования и будущей профессии, сопоставляя свои желания, способности и возможности, то есть о необходимости проектирования с учащимися индивидуальных образовательных маршрутов.

В исследовании была выявлена необходимость закрепления новых функций в должностных обязанностях учителей, работающих в школе, о чем свидетельствуют разработанные педагогическими коллективами нормативные документы, такие как положения об организации проектной деятельности в школе, о деятельности попечительского совета и участии в ней учителей, о системе оценки качества образования (с выделением внешней оценки качества) и пр. На этом основании можно сделать вывод о том, что учителя используют изменения в профессиональной деятельности как ориентиры для горизонтальной и вертикальной карьеры.

На основании полученных результатов исследования можно предложить практические рекомендации по процедуре аттестации учителей, которые основываются на анализе отечественного опыта аттестации педагогических кадров, современных концепций оценки качества образования зарубежного и международного опыта. 

Квалификация учителя многими исследователями рассматривается как один из основных факторов, влияющих на качество общего образования. Необходимо отметить, что оценка профессиональной компетентности учителя на разных этапах его профессиональной карьеры является одним из важнейших направлений государственной образовательной политики во многих странах мира. 

Школы могут иметь свою собственную систему приема на работу, однако, через регистрацию и механизмы финансирования они связаны с базовым национальным стандартом квалификации учителя. Каждый учитель обязан получить современный сертификат преподавателя. Для каждого типа школ, существует три категории сертификатов: обычный, специальный и временный. Первые два предназначены для учителей, а последний - для помощников учителя. Сертификаты для учителей основной школы (средних и старших классов) классифицируются по предметам. Поэтому учителя средних и старших классов преподают тот предмет, по которому они получили сертификат, в то время как сертификат учителей дошкольного образования и начальных классов дает право преподавать все предметы. 

Обычно существует три вида основного сертификата учителя: повышенный, первого и второго классов. Соответствующий вид сертификата можно получить по окончании профессионального учебного заведения или пройдя соответствующие процедуры аттестации.

Во многих странах сложился опыт проведения экзаменов для приема на работу, и учителя назначаются в школы только на основе результатов этих экзаменов. Процедура проведения и содержание экзаменов различны, но, как правило, экзамен состоит из теста по двум специализированным предметам, а именно педагогического теста (теория и методика обучения) и теста по базовому предмету, а также интервью и практических заданий. В последние годы в дополнение к традиционной процедуре вводятся новые критерии и новые процедуры отбора, ориентированные на учёт личностных качеств соискателей и их опыта (в Приложении 7 приведен пример тестов и представлена процедура отбора соискателей в местные школы в Японии). Тестирование осуществляется в два этапа. Экзамены для соискателей на место учителя разрабатываются отдельно для  начальной школы, основной школы (средняя ступень), старшей ступени средней школы, а также для педагога-воспитателя. 

Охарактеризуем содержание тестов и процедуры их осуществления более подробно.

Содержание первого теста ориентировано на проверку знаний по педагогике и методике обучения в области современных теорий и концепций обучения и знаний по предмету. Одним из  заданий является тест - групповое интервью. Содержание теста касается понимания актуальных проблем образования в стране и в местном сообществе. 

Тестирование второго этапа начинается с теста-интервью, к которому допускаются все претенденты, кто прошел первый тест. Интервьюирование проводится индивидуально и содержит специальные вопросы о способностях претендента и предыдущем опыте обучения. 

Одним из заданий, предлагаемых в ходе проверки является микропреподавание. В течение 15 минут претендент составляет план фрагмента занятия по предложенной теме в присутствии экзаменатора; затем он должен реализовать свой план в течение 8 минут. После микропреподавания осуществляется краткое интервью. Особое внимание уделяется умениям претендента использовать современные интерактивные образовательные технологии и способы оценки учащихся. Всем соискателям предлагаются практические задания на компьютере (создание документа в программе Word, таблицы в Excel, умение работать  в Internet и т.д.).

Названные испытания необходимо пройти всем претендентам на должность учителя или воспитателя в школе. Соискатели, успешно сдавшие тест проходят собеседование перед устройством на работу, на основе которого определяется школа, в которую соискатель пойдет работать. Прием на работу осуществляется с испытательным сроком один год. В течение этого периода, новые учителя проходят вводные инструктивные тренинги и официально назначаются на должность, только в том случае, если они позитивно развиваются в течение этого испытательного срока.

В целом проведенный анализ показал, что содержание и построение процедур оценки уровня квалификации учителей весьма разнообразно и, очевидно, определяется социокультурными особенностями стран, а также особенностями ситуации на рынке труда (соотношения спроса и предложения на учительские специальности). Кроме того, заметна следующая общая тенденция: требования к учителю становятся содержательно более разнообразными и планка соответствия им, безусловно, повышается. Очевидно, что даже при недостатке учительских кадров, как, например, в Австралии на работу в школу принимается учитель, успешно и в полном объеме прошедший процедуру приема, аттестации, сертификации и пр. Содержание современных требований соответствует тенденциям изменений, происходящих в социуме. В связи с этим можно выделить, по крайней мере, два направления изменений в процедуре приема на работу и оценки профессиональной компетентности учителя. Первое направление характеризуется расширением системы знаний и умений, являющихся объектом проверки, например, включение в учительский экзамен заданий, предполагающих проверку умений работы с персональным компьютером или испытания, предполагающие предъявление и анализ собственных педагогических  ценностей, философии обучения, педагогического кредо. Второе направление – это смысловые изменения в процедуре, в частности, трансформирование испытаний при приеме на работу в квалификационные испытания. При этом иначе расставляются акценты: сегодня более значимыми становятся не тестовые проверки знаний, а интервью и проверка практических умений педагога. Названные изменения и наметившиеся тенденции изменений являются явным откликом на вызовы информационного общества.

Таким образом, можно сделать вывод о современных критериях аттестации учителей:

· способность проектировать и реализовывать эффективный и содержательный процесс образования и преподавания, включая использование современных образовательных и оценочных технологий;

· создавать перспективную образовательную среду, которая стимулирует учеников к раскрытию их потенциала;

· способность применить соответствующие знания для проектирования индивидуального образовательного маршрута школьника, т.е. для составления плана и подготовки программ обучения с учётом потребностей и возможностей школьников; а также соответствующего учебного плана, учебных программ и образовательных тенденций;

· способность эффективно взаимодействовать с учениками, включая применение соответствующих коммуникативных умений, а также планировать и применить соответствующие стратегии контроля поведения, которые способствуют установлению и сохранению поддерживающей образовательной среды;

· понимание необходимости совместной работы с другими учителями школы и представителями локального сообщества для установления продуктивного партнерства и достижения образовательных целей;

· способность к рефлексии собственного опыта обучения и имеющегося опыта профессиональной деятельности;

· способность к самообразованию и организации собственного профессионального развития.

§ 2. Освоение новых функций профессионально-педагогической деятельности студентами педагогического университета
Готовность учителя к реализации новых функций профессионально-педагогической деятельности зависит от характера педагогического образования. Основная идея профессиональной подготовки будущего учителя к освоению новых функций профессиональной деятельности заключалась в следующем: поскольку новые ценности не могут быть транслированы способом информирования и последующего воспроизведения, то они должны осваиваться способом проживания.

В современном профессиональном образовании известны, по крайней мере, две модели подготовки: адаптационная модель, направленная на адаптацию специалиста к условиям будущей работы, и модель профессионального развития, ориентирующая на активность, способность принимать решения и нести ответственность за сделанный выбор и осуществляемые действия. Сегодня в педагогическом образовании модель профессионального развития часто лишь декларируется, а осуществляется модель адаптационная, в результате чего  педагогическое образование находится в позиции «догоняющего» изменения, реально происходящие в школе. Однако, поскольку обновление образования - процесс постоянный, то педагогическое образование должно быть скорее прогностическим, опережающим, нежели адаптационным. 
Современное профессиональное образование учителей ориентировано, прежде всего, на подготовку предметников, в то время как новые, социокультурно обусловленные функции профессионально-педагогической деятельности акцентируют внимание на собственно педагогической составляющей профессиональной подготовки, подчёркивая ее особую роль в педагогическом образовании.

Данная часть экспериментальной работы была осуществлена в логике контекстно-компетентностного подхода (А.А. Вербицкий).

Компетентность как интегральное качество личности понимается в исследовании, как способность решать задачи на основе знаний, опыта, мотивации и ценностных ориентаций. В силу этого компетентностный подход утверждает необходимость задачного построения содержания подготовки, создания условий для выбора и построения индивидуального образовательного маршрута, активной самостоятельной образовательной деятельности, комбинирование независимой и аутентичной оценки.

Контекстный подход обеспечивает учёт социокультурного и профессионального контекста подготовки будущего учителя и реализуется через выбор наиболее продуктивных технологий подготовки учителя: исследовательское обучение, проектное обучение, обучение методом кейсов, рефлексивное обучение, а также отбор аутентичных учебных материалов для работы в данных технологиях.

В рамках исследования был проведен анализ выделенных исследователями пяти групп профессиональных задач учителя (видеть ученика в образовательном процессе, строить образовательный процесс, направленный на достижение целей школьного образования, устанавливать взаимодействие с другими субъектами образовательного процесса, создавать и использовать образовательную среду, проектировать и осуществлять профессиональное самообразование).
Таблица 6. Соответствие профессиональных задач и функций профессионально-педагогической деятельности учителя
	Группы профессиональных задач
	
	Функции профессионально-педагогической деятельности учителя

	видеть ученика в образовательном процессе
	
	Функция содействия образованию школьника

	строить образовательный процесс, направленный на достижение целей школьного образования
	
	Функция проектирования индивидуального образовательного маршрута

	устанавливать взаимодействие с другими субъектами образовательного процесса
	
	Функция управления

	создавать и использовать образовательную среду
	
	Функция рефлексии

	проектировать и осуществлять профессиональное самообразование
	
	Функция самообразования



На основании анализа содержания профессиональных задач и функций профессионально-педагогической деятельности учителя в исследовании определено соответствие профессиональных задач и функций профессионально-педагогической деятельности учителя (Таблица 6): задачи и функции пересекаются не линейно, каждая функция включает в себя несколько либо все пять групп задач. Следовательно, можно сделать вывод о том, что ориентация подготовки студентов на осуществление функций позволяет увидеть решение профессиональных задач в целостной профессионально-педагогической деятельности.

В ходе исследования на основе указанных идей были разработаны и апробированы методические рекомендации к преподаванию курса «Теоретическая педагогика» в формате исследовательского обучения (психолого-педагогический факультет), «Практическая педагогика» в формате проектно-рефлексивного обучения (факультет коррекционной педагогики) (фрагмент методических рекомендаций представлен в Приложении 8), учебного модуля «Компетентностный подход» (для студентов, обучающихся по  магистерской программе «Высшее образование» (Приложение 11) организации и проведению педагогической практики в режиме рефлексивного обучения.
Ведущей идеей построения экспериментальной работы со студентами педагогического университета было «проживание» новых способов организации образовательного процесса, обусловливающее изменение ценностно-целевых аспектов деятельности, которые станут ориентирами на рабочем месте.

Охарактеризуем, как строится обучение учителя современной школы, готового к реализации новых функций профессионально-педагогической деятельности на примере подготовки учителя для основной школы.

При определении целей образовательной профессиональной программы (ОПП) учителя основной школы следует ориентироваться на необходимость подготовки специалистов для решения стратегических задач модернизации основной школы, в частности на основные линии этой реорганизации (касающиеся образовательного процесса):

· Реализация компетентностного подхода в обучении, приоритетными направлениями являются коммуникативная компетентность, как способность вступать в коммуникацию с целью быть понятым, социально-правовая компетентность, как способность действовать в социуме с учетом позиций других людей, информационно-технологическая компетентность как способность работать с информацией и использовать различные информационные технологии, а также предметная компетентность, как способность анализировать и действовать с позиции отдельных областей человеческой культуры;

· Организация процесса обучения и оценки достижений в соответствии с особенностями подросткового возраста (возраста самоопределения, что требует превращения всего богатства культурных предметов, с которыми встречается ребенок в основной школе в материал для его самоопределения, таким образом, современная основная школа ориентируется не на знакомство с основами наук, а собственное (практическое) действие с позиции данной науки);

· Достижение базового уровня образования по завершении основной школы.

Условием достижения этой цели образования является построение основной школы на основе множественности видов деятельности ребенка. Переход основной школы от монодеятельностного к полидеятельностному принципу организации  деятельности ребенка требует 

· разработки новых организационно-управленческих форм функционирования основной школы;

· организации образовательной среды как многополюсной и определении динамики смены форм образовательного процесса на протяжении обучения ребенка в основной школе;

· определения форм аттестации учащихся и их динамики на протяжении основной школы.

Структурообразующим организационным принципом основной школы является последовательная индивидуализация образовательных маршрутов учащихся, последовательное увеличение форм деятельности учащихся и формирование у ребенка способности к проектированию. 

Проектная организация основной школы задает условия для реализации основных направлений Стратегии модернизации общего образования:

· интеграции учебного содержания, 

· развития пользовательских навыков в информационных технологиях,

· формирования коммуникативных и социальных компетентностей (в сфере родного и иностранных языков). 

Образовательный процесс основной школы, построенный сообразно динамике возрастного развития, обеспечивает следующие результаты: подросток видит и понимает ценность образования, обладает соответствующими компетентностями, обладает определенным социальным опытом, умеет делать осознанный выбор (на уровне имеющейся у него информации и опыта) и несет ответственность за него.

Исходя из обозначенных оснований, цель подготовки учителя основной школы в контексте модернизации общего образования заключается в содействии становлению профессиональной компетентности учителя, позволяющей решать профессиональные задачи в соответствии со стратегическими целями модернизации основного образования.

Данная цель может быть реализована в рамках следующего образовательного маршрута (образовательной профессиональной программы - ОПП) подготовки учителя основной школы:

3 года – базовая профессиональная подготовка (общекультурная, общепедагогическая, пропедевтическая методическая) + 1 год (специальная) = бакалавр образования;


Представляется необходимым выделить три этапа становления профессиональной компетентности. 

Цель первого этапа становления профессиональной компетентности учителя основной школы может быть сформулирована следующим образом – содействовать становлению базовой профессиональной компетентности путем развития социально актуальных ключевых компетентностей (в социально-правовой, информационно-технологической и коммуникативной сферах).

Ведущими на данном этапе являются дисциплины, создающие условия для развития ключевых компетентностей, педагогика играет системообразующую роль, поскольку обеспечивает проявление ключевых компетентностей в контексте профессиональной педагогической деятельности. Общая логика развертывания образовательного процесса на первом этапе может быть представлена следующим образом: от определения студентами сущности педагогической деятельности и ее ценностных характеристик, а также профессиональной компетентности педагога и формирования представлений о профессиональных задачах педагога (в педагогических учебных элементах модуля), к развитию ключевых компетентностей в учебных элементах информационно-технологического, языкового и социально-правового направлений в контексте профессиональной деятельности и далее к определению образовательных возможностей образовательного учреждения путей и способов обучения и самообразования, то есть определение собственного образовательного маршрута (в педагогических учебных элементах).

Рассмотрим вариант достижения цели первого этапа, для чего предлагается ввести в учебный план первого курса образовательный модуль «Введение в профессиональную деятельность: современный учитель», который носит ориентационный, пропедевтический характер.
Целевое назначение модуля состоит в содействии овладению студентом опытом решения профессиональной задачи, связанной с собственным профессиональным становлением на основе знаний о профессиональной педагогической деятельности и развития ключевых компетентностей в социально-правовой, информационно-технологической, языковой сферах. 

Учебную деятельность студентов организует команда преподавателей, работающих на данном факультете вуза, отделения колледжа (преподаватели педагогики, предмета направления, методики предмета направления, права, информатики, иностранного языка, при этом ведущую роль играет преподаватель педагогики). Команда преподавателей разрабатывает содержание учебных элементов модуля, определяет пути взаимодействия на лекционных, семинарских, тьюторских занятиях, в рамках педагогического практикума, а также в организации самостоятельной работы студентов. При необходимости к разработке содержания и организации освоения студентами любого учебного элемента преподаватели могут пригласить к участию специалистов иных специальностей (психологии, МХК и других).

Содержание модуля раскрывает студенту сущность педагогической деятельности, ее ценности, обсуждаются проблемы становления профессиональной компетентности учителя, для чего вводится понятие профессиональной компетентности (базовой и специальной), а также профессиональной задачи. Студенты знакомятся с группами профессиональных задач, которые решает учитель основной школы.

Ведущие технологии обучения – рефлексивное обучение, развитие критического мышления, групповое взаимодействие. Необходимо, чтобы студенту в учебном заведении был обеспечен доступ в Интернет и хорошую библиотеку. Аудиторных занятий (2 часа в неделю в течение учебного года) достаточно для общих обсуждений и презентаций, а остальное время отводится на самостоятельную работу. Безусловно, необходимо знакомство с деятельностью образовательных, культурных, социальных учреждений и т.д. в зависимости от целей учебных элементов. Знакомство может осуществляться во время посещения, ознакомления с документацией, путем просмотра видеосюжетов, на встречах с сотрудниками учреждений.

Учебная деятельность студентов направлена на знакомство с профессиональными задачами уровня базовой профессиональной компетентности – особенно подробно происходит знакомство со способами решения задач, связанных с созданием образовательной среды, взаимодействием с различными субъектами образовательного процесса, социальными партнерами учителя, самообразованием педагога, частично – с задачами, связанными с видением ребенка в образовательном процессе и его адекватным построением и реализацией. Образовательная деятельность студентов организуется таким образом, чтобы он понимал и умел опираться на ключевые компетентности при решении профессиональных задач (работа с информацией, использование ИКТ, соблюдение социально-правовых норм, использование иностранного языка).

При освоении всех учебных элементов студенты выполняют различные задания, в том числе с использованием электронно-коммуникативных технологий, иноязычных источников информации, акцентированием внимания на соблюдении социально-правовых норм, работают в парах, группах, что позволит полноценно выполнить задание итоговой аттестации по освоению образовательного модуля «Я – учитель».

Рассмотрим примеры учебных элементов.

Учебный элемент «Информация в деятельности педагога»

В рамках учебного элемента возможно подготовить студента к эффективной работе с источниками информации, включающей поиск информации по заданным критериям. Кроме того, важно познакомить студентов с существующими информационными ресурсами конкретного учебного заведения, сетевыми ресурсами нашей страны и мира по педагогической проблематике.

Цель: содействие становлению базовой профессиональной компетентности путем развития ключевой компетентности в информационно-технологической сфере.

Задачи:

Обеспечить понимание подходов к структурированию информации и способам ее представления; освоение критериев и алгоритмов поиска информации; освоение способов работы с источниками информации, в том числе с локальной информационной сетью учебного заведения, информационными ресурсами сети Интернет по педагогическим проблемам: на уровне города, страны и мира.

Практическая деятельность студентов

В ходе выполнения итогового задания «Я - учитель» студентам предлагается отобрать информацию, используя все виды доступных источников, придумать и представить в электронном виде  презентационные материалы по теме, подготовить web-страницу, на которой будет в структурированном виде представлена текстовая и графическая информация по теме задания, собраны ссылки на ресурсы сети, раскрывающие тему.

Учебный элемент «Коммуникация в деятельности педагога»

Данный учебный элемент  предоставляет возможность на основе имеющихся знаний в области родного и иностранного языков, организовать процесс развития коммуникативной компетентности будущего учителя.

Цель: содействие становлению базовой профессиональной компетентности путем развития ключевой компетентности в коммуникативной сфере.

Задачи модуля – обеспечить понимание студентами психологических проблем порождения речи, понимание этнолингвистических и культурологических проблем общения и взаимоотношения личности и культурной среды, педагогических проблем обучения учащихся основной школы коммуникации на родном и иностранном языке, осуществление речевой деятельности в соответствии с требованиями к речи образованного человека.

Практическая деятельность студентов направлена на развитие умения работать в группе; быть ответственным за свое поведение; умения учитывать потребности  других членов группы; умения сформулировать и обосновать свое мнение с использованием источников на родном и иностранном языках.

Учебный элемент «Право и профессиональная деятельность педагога»

Учебный элемент «Право и профессиональная деятельность педагога» предоставляет возможность организовать условия для проявления ключевой компетентности.

Цель: содействие становлению базовой профессиональной компетентности путем развития ключевой компетентности в социально-правовой сфере.

Задачи:


Обеспечить освоение студентами понятий гражданское общество, правовое государство, изучение особенностей правосознания подростков, наблюдение отклоняющегося  поведения, анализ проблем социальной адаптации и социализации подростков; обеспечить освоение способов организации Социально-правовых взаимоотношений педагогов и учащихся, школы и родителей, других субъектов образовательного процесса, понимание необходимости и освоение способов защиты прав ребенка.

Практическая деятельность студентов
В рамках данного учебного элемента студенты изучают проблемы «Социальный портрет современного подростка», «Представление и отношение подростков к социально-правовым нормам», «Подросток и асоциальное поведение», «Мир детства и мир взрослых: проблемы взаимодействия», «Подросток  и социальные зависимости». 

В процессе выполнения заданий студенты наблюдают за подростками, беседуют с ними, изучают ученические сочинения на морально-правовые темы, реферируют статьи периодической печати и произведения других средств массовой информации по социально-правовой тематике, изучают специальную литературу.

Итоговая аттестация по освоению образовательного модуля:
В качестве итогового задания микрогруппы студенты представляют разработку в рамках общей темы «Я – учитель», которая может быть конкретизирована самостоятельно или при помощи преподавателя (в рамках тьюторских занятий). Для разработки могут быть предложены следующие темы:

«Современный подросток» – задачи 1, 3, 4;

«Как я буду учить математике (предмет будущей специализации студентов) – задачи 1, 3, 4;

«Школьные традиции» – задачи 1, 3, 4;

«Школьная медиатека» - задача 3;

«Самоуправление в школе» – задача 4;

«Кто помогает учителю?» – задачи 3, 4;

«Через 10 лет я буду …» – задача 5;

«Я делаю карьеру» – задача 5;

 «Образовательные возможности … (образовательного учреждения, в котором обучается студент)»;

«Альманах проблем и решений» (описание выполнения задания дано в Приложении 9).

Ожидаемый результат освоения образовательного модуля: самоопределение студента в ценностях педагогической профессии, знание задач профессиональной деятельности, проявление ключевых компетентностей в условиях квазипрофессиональной деятельности, умение планировать индивидуальную и групповую деятельность по обучению и самообразованию.

Оценка освоения образовательного модуля:


Очевидно, наиболее целесообразным способом оценки освоения студентами учебных элементов модуля является накопительная система, когда студент получает определенный балл за каждое выполненное задание в рамках учебных элементов, а также за итоговое задание. Общая оценка может быть приведена в соответствие с пятибалльной системой оценки студентов.

Итоговое задание оценивается командой преподавателей, педагогики, информатики, права, иностранного языка. Возможна экспертная оценка студенческих разработок со стороны педагогов и практических работников, занимающихся делами подростков. Возможна оценка однокурсниками умения взаимодействовать при выполнении группового задания. 


На первом этапе начинается формирование портфолио студента. Студент обязательно должен проанализировать и продумать форму представления в портфолио собственных достижений в рамках данного модуля, рефлексии учебно-профессионального опыта и задач следующего этапа становления профессиональной компетентности.

Критерии оценки итогового задания ориентированы на проявление студентами следующих умений: 

· умение студентов сформулировать и показать актуальность выбранной проблемы, раскрыть ее практическую направленность;

· умение комплексно использовать разные источники (в том числе иноязычные) для формулирования репрезентативных выводов и практических рекомендаций;

· умение строить социально-правовые взаимоотношения при работе в группе, а также предусмотреть проблемы социально-правовых взаимоотношений в разработке;

· умение строить коммуникативную ситуацию с учетом особенностей ее субъектов;

· умение на основе полученных данных и рефлексии учебно-профессионального опыта планировать дальнейшую учебную и самообразовательную деятельность.

На втором этапе становления профессиональной компетентности основной упор делается на становление базовой компетентности. Студенты овладевают способами решения профессиональных задач педагога основной школы (группы и перечни задач учителя основной школы, а также перечни возможных продуктов решения задач приведены в Приложении 10). Задачи составлены на основе  содержания деятельности учителя основной школы, определенного в документах по модернизации образования:

· видеть ученика в образовательном процессе;

· строить образовательный процесс, направленный на достижение целей основной школы;

· устанавливать взаимодействие с другими субъектами образовательного процесса;

· создавать и использовать образовательную среду;

· проектировать и осуществлять профессиональное самообразование.

Для достижения данной цели решаются следующие задачи – овладеть системой психолого-педагогических знаний, педагогическими технологиями организации деятельности школьников, способами оценки достижений, скорректировать собственный образовательный маршрут, продолжая самообразовательную деятельность. 

Организация подготовки будущего учителя основной школы на втором этапе становления профессиональной компетентности ориентирована на особенности организации обучения подростков.

Цель второго этапа – содействие развитию базовой профессиональной компетентности на основе результатов первого этапа становления профессиональной компетентности учителя (развитие ключевых компетентностей в контексте профессионально-педагогической деятельности) путем развития опыта решения профессиональных задач учителя основной школы.

Ведущей на втором этапе является дисциплина «Педагогика», поскольку в процессе ее освоения создается теоретико-практическая основа решения совокупности профессиональных задач учителя основной школы, а также дисциплины информационно-технологического, социально-правового и языкового направлений, которые обеспечивают предметную источниковую базу решения профессиональных задач. 

Процесс обучения студентов на втором этапе разворачивается в следующей логике: на основе представлений о профессиональной компетентности педагога, сформированных на первом этапе в процессе освоения образовательного модуля «Введение в профессиональную деятельность: современный учитель», студент конкретизирует профессиональные задачи учителя основной школы, осваивает на педагогических дисциплинах, а также дисциплинах социально-правового, информационного и языкового направлений предметную теоретическую и практическую базу их решения и переходит к педагогическому практикуму решения задач в условиях квази-профессиональной деятельности, а затем реализует способы решения задач в период производственной практики; во время итоговой аттестации защищает продукт решения конкретной профессиональной задачи, интегрирующий содержание всех изучаемых на данном этапе дисциплин.

Ожидаемый результат: студент вычленяет проблемы и противоречия из реальных ситуаций и документов, формулирует профессиональную задачу, определяет способы решения, способствующие положительному разрешению противоречий, осуществляет решение задачи и презентацию продуктов учебной деятельности.
На данном этапе для более продуктивного развития профессиональной компетентности учителя основной школы представляется целесообразным не разрывать теоретические и практические аспекты обучения  студентов. Для этого рекомендуется объединить в единую дисциплину «Педагогика» названные составляющие подготовки учителя  основной школы. При этом каждая педагогическая проблема рассматривается интегрированно – теоретический аспект, исторический аспект, практический аспект.


Очевидно, модульное программы учебных курсов предоставляют наилучшие возможности для реализации подобной интеграции, поскольку учебные элементы модуля обязательно предполагают изучение теории и истории вопроса, решение практических задач, оценку достижений в рамках учебного элемента и рефлексию приобретенного опыта.

Освоение  предполагает организацию самостоятельной исследовательской деятельности студентов. В рамках семинарских и тьюторских занятий студенты знакомятся с организацией педагогических исследований, их методологией выбирают темы для самостоятельных микроисследований, которые осуществляют микрогруппой, используя известные им на данный момент методы исследования (анализ документов, литературы, опрос, интервью, наблюдение и пр.).
Педагогические явления, исследуемые студентами, рассматриваются на лекционных и семинарских занятиях в рамках учебного курса. На тьюторских занятиях преподаватель работает с микрогруппами. На семинарских занятиях при этом проводятся презентации промежуточных результатов работы микрогрупп. В рамках семинарских занятий проводится не только обсуждение научных проблем, освоение учебного материала предполагает решение профессиональных задач, которые выносятся также на аттестацию по данному учебному курсу.

Смысловыми акцентами практической деятельности студентов является решение задач и проектирование профессиональной деятельности. 
Представлены примеры задач для оценивания компетентности студентов.
1. В школе сложилось  такое положение дел, при котором родителям явно не хватает информации о целях, результатах и содержании образовательного процесса, участниками которого являются их дети. Растёт число мелких и крупных конфликтов, связанных с неинформированностью или недостаточной информированностью родителей. Директор вынужден решать многочисленные «мелкие вопросы» с родителями лично. Для изменения ситуации решено создать «Справочник для родителей» (по начальной, средней и основной школе, соответственно). 

Задание:

Разработайте структуру такого справочника для одной (для каждой) ступени образования. Обоснуйте необходимость наличие там соответствующих разделов. Сформулируйте рекомендации по его общему стилю, тону. Напишите краткий «бизнес-план» по осуществлению проекта на практике. 
2. Вас не удовлетворяет традиционная 5-ти балльная система текущей и итоговой аттестации по Вашему предмету. Она не позволяет в должной степени развивать самоанализ и самооценку учащихся, даёт мало простора для экспертной оценки, часто неверно интерпретируется родителями.

Задание:

Разработайте проект  (формы оценок, оценочные процедуры и критерии) собственной системы текущей и итоговой аттестации учащихся, которая была бы совместимой с традиционным «балльным подходом», но давала бы Вам значительно более широкие возможности взаимодействия с учениками и их родителями.
3. Одной из задач Службы сопровождения школы является диагностика успешности и затруднений учащихся в образовательной деятельности.

Задание:

Пользуясь знаниями из области психологии и педагогики и соответствующим справочным инструментарием, разработайте диагностическую программу по изучению (измерению, оценке): (варианты) 1. Готовности ученика к освоению программы на углублённом уровне; 2. Выявлению причин учебных затруднений; 3. …
Критерии оценки предъявляемых решений задач таковы:
· четкая формулировка профессиональной задачи;
· теоретическое обоснование решения/предъявляемого продукта;
· широкий охват источников информации, в том числе на иностранном языке;
· предъявление способа решения;
· логика решения (как последовательность шагов, способствующих решению задачи);
· полноценная презентация продукта решения.

Кроме того, в процесс освоения педагогических учебных курсов необходимо встроить модули, позволяющие учителю основной школы полноценно решать задачи модернизации общего образования «Модернизация содержания общего образования», «Оценка достижений подростка», «Проектирование в школе», «Компетентностный подход» (программа данного модуля представлена в Приложении 11). 

Модуль «Модернизация содержания общего образования» предполагает следующее содержание: студенты выявляют проблемы основного образования на примере конкретного образовательного учреждения и определяют актуальность целей и задач модернизации средней школы (акцентируя внимание на ступени основной школы); на основании документов по модернизации образования студенты анализируют ее стратегию и предлагаемую в документах тактику реализации стратегии; студенты осваивают теоретическую базу решения конкретных групп профессиональных задач, рассматривают возможные пути их решения.
В  результате освоения модуля студенты формируют собственное информационное поле, представленное в формах аннотированного каталога, альманаха статей (конспектов статей), материалов для хрестоматии и пр., которое определит стратегию и контекст решения профессиональных задач.

Представляется необходимым модуль «Проектирование в школе», поскольку проектное обучение становится приоритетной технологией обучения на ступени основной школы, причем проекты школьников могут носить не только предметный или межпредметный характер, но и надпредметный, выходя на уровень социальных проб.
В рамках всех учебных занятий  данного этапа (включая тьюторские занятия) студентам создаются условия для проектирования, «проживания» данной технологии. Однако для продуктивного освоения логики проектирования, технологий взаимодействия, проектировочных умений необходимо не только участие в проектировочной деятельности, но и познание ее теоретических основ, что обеспечивает более высокий уровень продуктов проектирования студентов, а также продуктов рефлексии приобретенного опыта.

Модуль «Оценка достижений подростка» представляется необходимым, поскольку реализация компетентностного подхода, одного из стратегических направлений модернизации общего образования, кардинально меняет стратегию и тактику оценки достижений. 

Студенты используют полученные знания и умения в рамках психолого-педагогического практикума, реализуемого на втором этапе или педагогического практикума «Моделирование профессиональной деятельности», реализуемого на третьем этапе становления профессиональной компетентности. В рамках практикума студентам может быть предложен кейс, характеризующий образовательное учреждение/группу учащихся/конкретного ребенка. На психолого-педагогическом практикуме студенты выделяют проблемы школы/класса/ребенка и/или возможные направления развития/взаимодействия, формулируют задачи, предлагают способы их решения.
Задание выполняется в режиме проектной деятельности микрогруппой студентов и может быть ориентировано на решение любой группы профессиональных задач. При этом студенты могут опираться на разработки и материалы, подготовленные на первом этапе в рамках образовательного модуля «Введение в профессиональную деятельность». 

На втором этапе целесообразно ввести педагогическую производственную практику. В рамках практики студенты апробируют (в целом или фрагментарно) подготовленные в процессе обучения проекты и представляют руководителю практики отчет, содержащий описание результатов, показав, соответствуют ли они первоначальному замыслу автора/авторов. Содержание материалов может быть связано внеклассной (организация конкурсов, проектной деятельности детей и т.д.), организацией информационного пространства школы, образовательной среды школы, взаимодействия с другими субъектами образовательного процесса или организаторами социальных проб подростков, партнерами школы и т.д.

Образовательные стратегии педагогических учебных курсов предусматривают возможности личного участия и развития опыта и способностей студентов, направлены на развитие базовой профессиональной компетентности. При этом, безусловно, в развитие результатов первого этапа, поощряются навыки, важные для проявления ключевых компетентностей (например, такие как принятие решений в социальном контексте на основе понятой и принятой информации, участие в преобразованиях, критическое осмысление педагогических концепций и межгрупповое взаимодействие). 

К приоритетным образовательным стратегиям второго этапа, прежде всего,  относятся модульное обучение, обучение посредством кейсов (пакета ситуаций для принятия решений). Также используется широкий спектр образовательных практик: реальных и имитационных, таких, например, как рефлексивное обучение, технологий развития критического мышления, социального взаимодействия в обучении. Технология проектного обучения позволяет наилучшим образом реализовать данный подход. В процессе проектной деятельности студенты изучают теорию и историю вопроса в рамках решаемой проблемы и на этом основании предлагают ее решение, привлекая также знание контекста ситуации, ориентируясь на собственные ценностные ориентации, высказывая свою педагогическую позицию. 

Преподавание специальных дисциплин (социально-правового, информационно-технологического, языкового направлений) на данном этапе ориентировано на становление базовой профессиональной компетентности будущего учителя. Таким образом, предмет становится базой решения профессиональных задач учителя. Кроме того, необходимо установить межпредметные связи с педагогическими курсами и при аттестации студентов в рамках педагогических учебных курсов на данном этапе также как и на первом этапе использовать критерии оценки достижений студентов, позволяющие им продемонстрировать компетентность в указанных сферах. 

Итак, в рамках второго этапа студенты работают над проектом, и итоговая аттестация этапа предполагает защиту проектного продукта решения профессиональной задачи.

На третьем этапе основной целью профессиональной подготовки является содействие становлению специальной профессиональной компетентности посредством развития базовой компетентности. На данном этапе в рамках методической подготовки студенты осваивают способы решения задач базовой профессиональной компетентности в формате преподавания предмета.


На этом этапе осуществляется предметная специализация образовательного процесса, когда студенты погружаются в изучение предмета специализации, а также методики его преподавания, которая становится ведущей дисциплиной, опираясь при этом на дисциплины,  изучаемые на предыдущем этапе.


Общая логика развертывания образовательного процесса на третьем этапе может быть представлена следующим образом – от курсов педагогических дисциплин и дисциплин социально-правового, информационно-технологического, языкового направлений к методическим курсам, интегрирующим результаты предшествующих этапов и поддерживаемых спецкурсами и факультативными курсами по дисциплинам направлений, затем к педагогической практике и интегрированной итоговой аттестации в форме защиты проекта решения конкретной профессиональной задачи и представления портфолио, отражающего профессиональный рост студента.

Для реализации цели данного этапа предлагается ввести в учебный план педагогический практикум «Моделирование профессиональной деятельности». Практикум может быть организован, как непрерывный в течение трех семестров (по окончании изучения дисциплины «Педагогика»), с выделением специальных часов в учебном плане. В рамках практикума организуется самостоятельная работа студентов с сопровождением в виде тьюторских занятий. Студенты выполняют индивидуальные и групповые проектные разработки, которые затем реализуются на  производственной практике в образовательном учреждении. Проекты студентов могут быть разработаны также в рамках психолого-педагогического практикума на предыдущем этапе. В этом случае на данном этапе основное внимание уделяется решению профессиональных задач средствами предмета специализации студента, поскольку именно на этом этапе изучается методика преподавания предмета.

Практикум предполагает организацию кейсового обучения, командную работу студентов и может быть реализован как образовательный модуль. По блокам/разделам практикума проводятся общие конференции студентов с презентацией промежуточных продуктов деятельности. Руководство практикумом осуществляют одновременно кафедры педагогики, психологии, физиологии, методики обучения, информатики. Необходимо предусмотреть возможность консультаций преподавателей предметов общекультурного блока (права, информатики, иностранного языка), любых других предметов по необходимости.

В рамках практикума студентам может быть предложен кейс «Современная школа», насыщенный, например, следующими документами «Образовательная программа школы», «Устав школы», паспорт школы, характеристика кадрового состава, характеристика контингента учащихся, перечень ближайших культурных и образовательных учреждений, диагностические и аналитические материалы – данные медицинских обследований детей, характеристика уровня обученности, справка из отдела внутренних дел микрорайона школы и т.д. и т.п. Наилучший вариант реализации практикума возможен в том случае, когда студентам предлагается кейс, насыщенный реальными документами, характеризующими конкретную школу, конкретный класс, где студент будет проходить педагогическую практику, конкретного ученика, с которым студент может проводить реальную работу. По данным документам студенты выделяют проблемы школы/класса/ребенка и/или возможные направления развития/взаимодействия, формулируют задачи (с учетом профессиональных задач, выводящих на базовую профессиональную компетентность), предлагают способы их решения. Задание выполняется в режиме самостоятельной проектной деятельности микрогруппой студентов или самостоятельно в зависимости от содержания решаемых проблем. 


Учебная деятельность студентов в рамках практикума позволяет освоить различные аспекты профессиональной деятельности учителя основной школы в формате, приближенном к реальной профессиональной деятельности и реализовать самостоятельно выполненные проектные разработки на производственной практике.

В рамках производственной практики студенты апробируют (в целом или фрагментарно) подготовленные в процессе обучения проекты и представляют руководителю практики отчет, содержащий описание результатов, показав, соответствуют ли они первоначальному замыслу автора/авторов. Содержание материалов может быть связано как с учебной работой (проведение уроков по предмету), внеклассной (организация конкурсов, проектной деятельности детей и т.д.), организацией информационного пространства школы.

По окончании педагогической практики проект защищается на общей конференции с представлением результатов реализации. Очевидно, за короткий период практики не всегда возможно зафиксировать полностью результаты проектирования (особенно отсроченные), поэтому студенты представляют результаты через зафиксированные отношения участников организованного взаимодействия к деятельности, иной характер взаимоотношений между ними, изменившиеся позиции субъектов взаимодействия и т.п. Критерии оценки проектов представлены выше.

На данном этапе, как и на первом, необходимо взаимодействие педагогики с другими дисциплинами, в частности с информатикой, правом, иностранным языком, поскольку именно эти дисциплины соответствуют приоритетным направлениям модернизации общего образования ступени «Основная школа».


Итоговая аттестация предполагает презентацию, оценку и самооценку достижений студента. Будущий учитель основной школы на итоговую аттестацию представляет продукт самостоятельного проектирования, а также портфолио, насыщенный материалами по собственному выбору с целью обозначения собственного профессионального роста.


Разработанная в ходе исследования образовательная профессиональная программа ориентирована на подготовку студентов – будущих учителей к реализации новых функций профессионально-педагогической деятельности, в первую очередь, за счет следующих ее составляющих:

· содержания образования, которое, с одной стороны, предполагает изучение таких тем, как, например, «Компетентностный подход» или «Образовательная среда современной школы», с другой стороны, интегрирует не только содержание дисциплины «Педагогика», но и других дисциплин ОПП с целью становления компетентности будущего учителя;

· образовательных технологий, которые предполагают «проживание студентами» современных способов обучения и ориентированы на интерактивность, самостоятельность и продуктивность действий обучающихся;

· форм учета и оценки достижений студентов, направленных на активизацию механизма самооценки и понимания смысла самооценочной деятельности в образовательном процессе;

· образовательной среды, в создании которой принимают участие не только преподаватели, но и студенты, в частности, создавая и размещая в виртуальном пространстве (например, за счет использования технологии организации виртуального форума) различных информационных ресурсов;

· условий, стимулирующих рефлексивную деятельность студентов, в частности, специальных заданий, подразумевающих рефлексию изученного учебного материала, опыта обучения в вузе или изученного учебного курса, опыта профессиональной деятельности, приобретенного  на педагогической практике.

В исследовании получены следующие результаты:
· становление профессиональной компетентности будущего учителя, которое проверялось через решение профессиональных задач, представленных как ситуационные задачи методом кейсов;

· изменение профессиональных ценностных ориентаций студентов (установленное при помощи включенного наблюдения, интервьюирования), которое в целом совпадает с изменениями культурно-профессиональной идентичности работающих учителей.

Значимым результатом стало системное решение студентами ситуационных задач (рост на 27 %), предъявляемых в кейсах (Диаграмма 8).
Что касается профессиональных ценностных ориентаций, то в результате экспериментальной работы зафиксированы существенные изменения культурно-профессиональной идентичности будущего учителя, которая проявилась в ориентации студента при решении профессиональных задач на самостоятельность школьников в учении (рост на 33 %), на содействие образованию школьника (через отбор содержания, выбор образовательных технологий и способов учета достижений), особенно заметный рост (на 26 %) зафиксирован в ориентации студента на выбор разнообразных средств поддержки школьника в образовательном процессе, в значительном росте рефлексивных умений студентов (на 19 %).
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Диаграмма 8. Освоение новых функций будущими учителями (результаты эксперимента)

На основании анализа полученных результатов можно сделать вывод о продуктивности предложенной модели социокультурной обусловленности изменения функций профессионально-педагогической деятельности и путях освоения новых функций работающими учителями и студентами.
Выводы по главе 4
В главе охарактеризованы логика, содержание и результаты экспериментальной проверки концепции социокультурной обусловленности изменения функций профессионально-педагогической деятельности учителя. В главе представлены два относительно самостоятельных раздела экспериментальной части исследования: экспериментальная работа с учителями и экспериментальная работа со студентами педагогического университета.


В главе доказано, что освоение работающим учителем современных функций профессионально-педагогической деятельности осуществляется в процессе корпоративного обучения, основанного на принципах культурологического подхода, профессионально-педагогической рефлексии, в формате командной инновационной деятельности и способствует проектированию учителями горизонтальной и вертикальной карьеры.


Готовность будущего учителя к реализации новых функций профессионально-педагогической деятельности зависит от организации подготовки учителя,  и формируется при реализации контекстно-компетентностного подхода в профессиональном образовании, который предполагает ориентацию профессиональной подготовки на решение профессиональных задач, выделенных в соответствии с современными целями образования и требующих ценностно-целевого самоопределения будущего учителя.

ЗАКЛЮЧЕНИЕ
Доказательство правомерности выдвинутой гипотезы и достижение цели исследования позволило получить результаты, имеющие новизну и теоретическую значимость. Приведем краткую характеристику совокупности полученных результатов.

В современных условиях меняется статус образования, поскольку со второй половины XX столетия серьезно исследуется вклад образования в экономический рост, в повышение качества жизни через категорию человеческого капитала, который определяется образованием человека. Именно поэтому становится чрезвычайно актуальной проблема качества образования, его нового понимания. Сегодня серьезно рассматривается влияние социокультурного контекста на качество образования (в документах реформ образования различных стран мира, в аналитических докладах по реализации стратегии модернизации образования в России, в международных документах).
В современном обществе существенно меняются цели образования. При этом миссия образования, которая можно трактовать как цель-идеал, - вхождение человека в культуру - неизменна. Однако меняются способы достижения этой цели, цели-приоритеты, которые задаются требованиями качества образования, определяемыми современными социокультурными условиями. 

Проведенный анализ современных подходов к определению сущностных характеристик профессионально-педагогической деятельности учителя, а также изучение практики ее реализации учителем в России позволили обнаружить механизм который раскрывает влияние социокультурных факторов на изменения профессионально-педагогической деятельности.

Социокультурная ситуация детерминирует требования к выпускнику школы, которые, в свою очередь, отражены в требованиях к качеству образования и определяют его цели, реализуемые учителем в профессииональной деятельности.

На основании анализа основных положений теории социокультурной динамики, социокультурная обусловленность профессионально-педагогической деятельности учителя рассматривается  как совокупность взаимосвязанных социальных и культурных отношений к ней. Эти отношения определяются в позиции государства в отношении целей образования, в требованиях общества к выпускнику школы, которые отражены в документах служб занятости, в отношении учителей к профессиональной деятельности. 

В результате анализа документов были выделены тенденции развития общества, которые оказывают непосредственное влияние на сферу образования, на профессионально-педагогическую деятельность учителя, что и позволило квалифицировать их как социокультурные факторы, обусловливающие современное понимание качества образования и, следовательно, определяющие изменения профессионально-педагогической деятельности учителя:

· Становление открытого общества, что обеспечивает существенное расширение среды существования человека и многочисленные пересечения индивидуальных сред;

· Становление гражданского общества, что повышает меру свободы и, следовательно, ответственности человека в осуществлении жизнедеятельности;

· Становление нового культурного типа личности (характеристиками которого являются активность, самостоятельность и ответственность личности);

· Профессионализация в течение всей жизни (которая подразумевает готовность человека учиться и переучиваться в течение всей жизни).

Профессионально-педагогическая деятельность представлена в исследовании как система, структурными составляющими которой являются: субъекты педагогического взаимодействия, предмет их совместной деятельности, цели современного образования, средства педагогического взаимодействия.
В исследовании доказано, что поскольку сегодня меняется понимание сущности профессионально-педагогической деятельности как системы, меняются и ее традиционные функции, которые отражают связь между социокультурными факторами и профессионально-педагогической деятельностью. 

Теоретический анализ факторов и современного понимания структуры педагогической деятельности позволил сделать вывод о необходимости следующих изменений профессионально-педагогической деятельности учителя:

· опора на самостоятельность ребенка в обучении;

· создание условий для проявления активности, творчества и ответственности ребенка в обучении;

· создание условий для расширения жизненного опыта ребенка и приобретения опыта обучения из жизни;

· формирование мотивации к непрерывному обучению;

· инициативность, творчество и корпоративная культура учителя.

Исследование было осуществлено в логике функционального подхода, который рассматривается как проявление системного подхода и позволяет рассматривать профессионально-педагогическую деятельность как систему.

С позиции функционального подхода изменения функций профессионально-педагогической деятельности являются результатом взаимодействия системы деятельности со средой и рассматриваются как свойство отношения между деятельностью учителя и современной социокультурной ситуацией, отражаемое в качестве образования .

В диссертации доказано, что современное понимание качества образования не сводится к обученности, а предполагает становление готовности выпускника к успешной жизнедеятельности в условиях неопределенности современного мира и включает не  только предметную, но и социальную и личностную компетентности. 
В исследовании определены современные функции профессионально-педагогической деятельности учителя и установлены взаимоотношения между ними.
Ведущей функцией профессионально-педагогической деятельности учителя является содействие образованию ребенка, что предполагает создание средствами педагогической деятельности условий для проявления самостоятельности, творчества, ответственности ребенка в образовательном процессе и формирования у него мотивации непрерывного образования.

Наряду с ведущей в результате анализа системных изменений процесса обучения  можно выделить соподчиненные функции деятельности учителя: функция проектирования индивидуального образовательного маршрута; функция управления.

Принятие учителем новых функций зависит от его культурно-профессиональной идентичности, которая проявляется в ценностных установках, реализуемых в процессе профессионально-педагогической деятельности (ценности – цель-идеал и цели-приоритеты), что позволяет сделать вывод о том, что создание условий, содействующих образованию ребенка, возможно в том случае, если учитель готов к пониманию изменений на основе профессиональной педагогической рефлексии, служащей основой его самообразования.
Таким образом, функции рефлексии и самообразования определяют реализацию ведущей функции профессионально-педагогической деятельности – содействие образованию ребенка, поскольку они «отвечают» за обозначение смысла и мотивации профессиональной деятельности, в том числе инновационных изменений в ней, проведение самоидентификации со стандартными представлениями о профессии, формирование готовности к коллегиальной, партнерской деятельности.
Правомерность выделения названных функций доказывается в экспериментальной части исследования путем анализа результатов анкетирования, наблюдений, организации локальных экспериментов в образовательных учреждениях Санкт-Петербурга.

В исследовании построена модель социокультурной обусловленности профессионально-педагогической деятельности учителя, которая отражает влияние социокультурных факторов на профессионально-педагогическую деятельность учителя; взаимосвязи функции как единицы целостного преобразования деятельности учителя с ценностями, целями, результатами этой деятельности на трех уровнях пространства реализации (класс-школа, социум, мир); социальные и образовательные эффекты, обеспечиваемые реализацией новых функций деятельности учителя:

В исследовании доказано, что профессионально-педагогическая деятельность тех учителей, которые реализуют новые функции, приводит к изменениям качества образования: 
· установлено существенное отличие ценностных ориентаций  данной группы учителей и выявлены закономерности, характеризующие их культурно-профессиональную идентификацию;
· в деятельности этих учителей произошли системные изменения: (коррекция целей, содержания, использование широкой палитры образовательных технологий, создание открытой образовательной среды, использование разнообразных способов учета достижений учащихся и т.д.);

· установлен рост удовлетворенности учащихся и их родителей школьным образованием, что свидетельствует о соответствии ожиданий учащихся, родителей, которые рассматриваются как социальный заказ образованию, реально получаемым результатам.
Кроме того, анализ результатов ОЭР  на базе ряда образовательных учреждений Санкт-Петербурга свидетельствует о следующем.

1. Осуществление новых функций профессионально-педагогической деятельности, обеспечивая новое качество образования школьников, рождает потребность учителя во внешней оценке его деятельности, что позволило сделать вывод о целесообразности адаптации зарубежного опыта введения экзамена на должность учителя, который выступает нормативным средством обеспечивающим мобильность, конкурентоспособность учителя в современном мире.  

2. Новые функции для части учителей становятся карьерными якорями и являются причиной появления новых должностей в школах.

3. В целом можно считать, что осознание новых функций приводит к изменению отношения к труду, когда происходит движение от безынициативного, избегающего ответственности работника к проявляющему активность, стремящемуся к самореализации, творчеству, обладающему корпоративной культурой профессионалу, что подтверждает выводы философов о том, что в обществе неопределенности успешным становится специалист, обладающий именно такими качествами.

Проведенное исследование позволяет сделать вывод о том, что ориентиром необходимых изменений в профессионально-педагогической деятельности должно быть осознание новых ценностей образования и готовность к реализации новых функций профессиональной деятельности.

Данный вывод определяет основную идею профессиональной подготовки учителя к освоению новых функций профессиональной деятельности: поскольку новые ценности не могут быть транслированы способом информирования и последующего воспроизведения, они должны осваиваться способом проживания.

Для этого предлагается в вузовском образовании - 1. осмыслить роль и место педагогики и других общепрофессиональных дисциплин в профессиональной подготовке учителя; 2. определить способы педагогизации среды профессиональной подготовки учителя; 3. осуществить изменения процесса реализации профессиональных образовательных программ на основе  компетентностного и контекстного подходов.

Предложенные изменения проверены в ходе исследования посредством апробации методических рекомендаций к преподаванию учебных курсов, а также организации педагогической практики на основе рефлексивного обучения.
Результаты исследования показали изменение профессиональных ценностных ориентаций студентов, становление профессиональной компетентности будущего учителя, которое проверялось через решение профессиональных ситуационных задач.
Таким образом, проведенное исследование позволило получить следующие теоретические результаты:

· уточнено понимание функционального подхода в педагогических исследованиях;

· построена концептуальная модель социокультурной обусловленности функций профессионально-педагогической деятельности учителя;

· обоснован механизм влияния социокультурных факторов на профессионально-педагогическую деятельность учителя.

К практически результатам можно отнести:
· программы учебных модулей и занятий для студентов педагогического университета с целью освоения ими новых функций профессионально-педагогической деятельности;

· методику построения деятельности научно-методического центра с целью освоения учителями новых функций в рамках реализации программы развития образовательной системы района.

Представленные результаты являются конкретизацией исходной гипотезы, концептуально взаимосвязаны и получили практическое подтверждение в опытно-экспериментальной работе. Сказанное позволяет сделать основной вывод исследования: социокультурная обусловленность изменения функций профессионально-педагогической деятельности учителя детерминирует появление на современном этапе развития общества появление новых функций, реализация которых учителем обеспечивает качество образования школьников, соответствующее требованиям информационного общества. 

Проведенное исследование открывает новые перспективные направления изучения данной проблемы:
· исследование закономерностей принятия и освоения новых функций учителями различных предметов, возрастных групп, разного уровня и содержания профессиональной подготовки и стажа работы в школе;
· исследование принципов отбора содержания образования, образовательных технологий, способов оценки достижений учащихся, содействующих их образованию;
· исследование принципов организации  открытой образовательной среды школы, принципов и способов концентрации ее ресурсов в соответствии с образовательными потребностями учащихся;
· исследование закономерностей перехода процесса обучения в образовательный процесс;
· исследование профессиональной подготовки учителя к реализации современных функций профессионально-педагогической деятельности в системе непрерывного педагогического образования;
· исследование влияния социокультурных факторов на педагогические явления. 
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Приложения

Приложение 1

Анализ результатов исследования «Метапредметные результаты»

В рамках деятельности Общественного института развития школы (Санкт-Петербург) в 2004 году было проведено исследование метапредметных умений учащихся 6, 8 и 10 классов. Это межрегиональное исследование было организовано в рамках российско-британского проекта «Система оценивания метапредметных результатов образовательной деятельности».

Основная идея исследования заключалась в изучении умений учащихся разного возраста решать проблемы в различных сферах школьной и внешкольной жизни. Для этого учащимся разных классов предлагалось ответить на одинаковые вопросы, содержавшиеся в четырех заданиях: «Информационные технологии», «Выступление», «Выбор профессии» и «Визит». Задания построены как ситуационные, то есть учащимся предлагается вполне реальная ситуация, в рамках которой им необходимо проявить различные умения.

Задания составлены таким образом, что их могут выполнять учащиеся разных возрастов. В том случае, если младшим участникам не понятен какой-либо вопрос, они могут его пропустить. Количество времени, необходимое для ответов, было разным для учащихся разных возрастов. Десятиклассники справились с этой работой за один урок, тогда как шестиклассникам понадобилось два урока.

В исследовании приняли учащиеся 5 городов различных регионов Российской Федерации, а именно: Карелия, Москва, Псков, Санкт-Петербург, Тамбов (г.Рассказов), Ярославль.

В качестве школ-участниц исследования выступили различные образовательные учреждения, в частности школа на окраине города (89 средняя школа Калининского района  г. Санкт-Петербурга), типичная микрорайонная средняя  школа (средняя школа №12, г. Пскова, Лицей г. Рассказово Тамбовской обл., СОШ №1 г. Рассказова Тамбовской обл., средняя школа №2, средняя школа №55 и средняя школа №56 г. Ярославля), школа повышенного уровня (МОУ «Гимназия № 37» г.Петрозаводска, МОУ Лицей № 40 г. Петрозаводска, гимназия №1 г. Ярославля), общеобразовательная школа во Дворце творчества детей и юношества (МОУ «Петровская школа» г.Петрозаводска), негосударственные школы (Негосударственное образовательное учреждение "Частная школа "Золотое сечение" г.Москва, Негосударственное образовательное учреждение "Средняя общеобразовательная школа "Венда" г.Москва). 

Всего в исследовании приняли участие 813  учащихся 14 образовательных учреждений 5 регионов Российской Федерации.

Количество учащихся, принявших участие в исследовании:

	
	Всего

	6 класс
	288

	8 класс
	285

	10 класс
	339

	ИТОГО
	813


Успеваемость учащихся (на основе самооценки)

	
	
	6 класс
	8 класс
	10 класс
	Всего

	1. 
	на 5
	11
	7
	8
	26

	2. 
	на 5 и 4
	149
	133
	115
	397

	3. 
	на 4
	50
	51
	67
	175

	4. 
	на 4 и 3
	71
	83
	126
	280

	5. 
	на 3
	4
	9
	18
	31

	6. 
	на 3 и 2
	0
	3
	1
	4



Как видно из таблиц, характеризующих участников исследования, они практически равномерно распределились по возрастным категориям. Это очень удобно для анализа результатов, поскольку даже без точных расчетов мы сможем увидеть, есть ли нарастание метапредметных умений по мере взросления школьников.

Почти 50 % учащихся учится на 5 и 4, и три четверти учится на 5, 5 и 4, 4. Вряд ли эти цифры представляют собой средний показатель по стране (имеется в виду успеваемость учащихся), но тем интереснее должны быть результаты. Понимая, что в самостоятельной жизнедеятельности учащимся в первую очередь понадобятся метапредметные умения, мы можем оценить, насколько школьники, демонстрирующие высокую успеваемость, действительно готовы к решению жизненных проблем, и, следовательно, сделать вывод о том, насколько эффективны в этом плане условия образования, создаваемые школой.

Как указывалось выше, исследование заключалось в оценке выполнения школьниками четырех заданий «Информационные технологии», «Выступление», «Выбор профессии» и «Визит». Представим общую идею исследования (смысл каждого задания будет объяснен подробно ниже). Мы полагаем, что метапредметные умения являются одним из проявлений компетентности человека как умения и готовности решать задачи и проблемы в реальных жизненных ситуациях. Известно, что в модернизируемой школе России три сферы проявления компетентностей рассматриваются как наиболее актуальные для российской действительности – это социально-правовая, информационная и коммуникативная (включающая умение общаться на иностранном языке) компетентности. Таким образом, задания исследования – это попытка изучения тех умений, которые лежат в основе названных компетентностей. Все задания составлены так, чтобы проверить, какие условия сегодня создает школа для проявления указанных компетентностей, с тем, чтобы скорректировать цели школьного обучения, содержание образования и образовательные технологии, используемые педагогами в процессе обучения.

Задание 1. Информационные технологии.


Само название задания указывает, какую именно информацию можно получить в результате его выполнения учащимися. Цель данного задания – выяснить, «общается» ли подросток с компьютером и что является основной целью такого «общения, насколько компетентны школьники в информационных технологиях; ряд вопросов ориентирован на то, чтобы выяснить, «провоцирует» ли школа обращение к компьютеру.


Ответы учащихся на вопрос 1 данного задания («Чаще всего ты пользуешься компьютером, чтобы…»)позволяют сделать следующие выводы. Для подавляющего большинства учащихся (72.5 %) компьютер является в первую очередь средством развлечения. На втором месте по количеству выборов ответ «пользуюсь компьютером для создания текста (например, реферата) - 62.6 % испытуемых. 50.6 % учащихся обращаются к компьютеру с целью поиска нужной информации в Интернете. Заметим при этом, что если количество учащихся играющих в игры на компьютере не различается существенно по классам (195 шестиклассников, 203 восьмиклассника, 197 десятиклассников), то количество ответов по двум другим названным позициям значительно нарастает от 6-го к 10-му классу (создание текста: соответственно – 23%, 35%, 42% от общего числа испытуемых; поиск информации: соответственно - 24 %, 34 %, 42 % от общего числа испытуемых).

Необходимо отметить также, что большую часть ответов на вопросы данного задания дала группа учащихся школ повышенного уровня и негосударственных образовательных учреждений в отличие от учреждений, охарактеризовавших себя как типичная микрорайонная школа или школа на окраине города. Количество и разнообразие ответов по позиции 12 (для чего еще учащиеся пользуются компьютером) подтверждает указанную тенденцию. При этом нельзя говорить о тотальном владении информационными технологиями школьников одного типа школ и невладении – другого типа. В частности по позиции 12 такие ответы, как «программирование, верстка фильмов, дизайн, 3D анимация» встречались в учреждениях любого типа. Однако, эта информация говорит скорее о различии индивидуальных интересов и возможностей учащихся.

Очевидно, можно сделать следующее заключение: сегодня обычная общеобразовательная школа не создает возможности для становления информационной компетентности учащихся. «Высший пилотаж» сегодня – создание текста (отметим, что в этом случае компьютер можно сравнить с пишущей машинкой), очевидно, в большинстве своем для выполнения подобных заданий учащиеся пользуются Интернетом (хотя, безусловно, поиски в Интернете возможны и с другими целями, не связанными с учебной деятельностью).

Вызывает сожаление и тот факт, что учащиеся при достаточно весомых значениях количества обращений к Интернету для поиска информации, не имеют столь же значительного знания об электронных справочниках. Примерно половина испытуемых указала на использование Интернета, при этом 590 человек, то есть почти 73 % не смогли назвать ни одного справочника (вопрос 6 данного задания). Это достаточно серьезное упущение школы, поскольку общеизвестен факт, что далеко не вся информация, доступная в сети, является валидной, а электронные справочники обладают в этом смысле гораздо большим коэффициентом валидности. При этом, очевидно, учителя-предметники не делают ссылки на проверенные электронные справочники, которыми могли бы воспользоваться учащиеся. Заметим, что в данном случае от учителя не требуется умение пользоваться Интернетом самому (как известно, в России владение информационными технологиями среди педагогов школ не самое распространенное умение), достаточно сделать ссылки на рекомендуемые в методической литературе источники, и многие школьники справятся с этой проблемой самостоятельно.

С другой стороны, ответы на вопрос 2 («Какой программой ты пользуешься при необходимости выполнить то или иное действие») и вопрос 3 (какие устройства необходимы, чтобы отправить сообщение электронной почтой) данного задания позволяют сделать вывод, что эти знания у школьников имеются. Так, по позиции 14 (подготовка реферата) дано 715 правильных ответов из 813 возможных, что составляет 88 %, по позиции 20 (создание личного сайта) – 26 %; по позиции 21 (создание презентации) – 40 %; по позиции 22 (создание публикации) - 38%, по вопросу 3 (отправка сообщения электронной почтой) – 46 % учащихся дали правильные ответы. На наш взгляд здесь проявляется известный недостаток российской школы – детям даются хорошие знания, однако школа мало ориентирована на применение этих знаний, на выработку умений и, тем паче, на переход этих умений на метапредметный, функциональный уровень. Такой вывод можно ярко проиллюстрировать с помощью вопроса 7 данного задания («Сколько раз в этом учебном году ты выполнял с помощью компьютера учебные задания (кроме урока информатики)…). Ответ ни разу дали 38 % учащихся.

Говорить о том, что у детей нет доступа к компьютеру в общем смысле, наверное, некорректно, поскольку 590 из 813 учащихся играют на компьютере в игры, 516 – имеют возможность  слушать музыку с помощью компьютера. Даже если школа не имеет возможности обеспечить полноценный доступ к технике всем учащимся, очевидно, педагоги могли бы предлагать больше заданий по выбору, связанных с широким и разнообразным использованием электронных технологий.

Задание 2. Выступление.


Задание «Выступление» ориентировано в первую очередь на то, чтобы проверить, создает ли школа возможности для формирования таких важнейших метапредметных умений как подготовленная монологическая речь, презентация и связанных с ними. Наряду с другими умениями названные составляют основу коммуникативной компетентности учащихся общеобразовательной школы. Объектом исследования стали умения, связанные с подготовкой выступления и собственно выступлением, поскольку в рамках данного исследования не представилось возможным изучение иных коммуникативных умений, например, умения вести учебный диалог (в различных его формах) или умения взаимодействия с помощью коммуникации, которые, безусловно, наряду с названными выше составляют основу коммуникативной компетентности.


Учащиеся должны были ответить на вопросы о том, как часто они отвечают урок у доски перед классом. Безусловно, ответ у доски более сложен, чем ответ с места. Высказывание должно быть достаточно полноценным содержательно, логически выстроенным; необходимо учитывать реакции аудитории, следить за речью и т.п. Очевидно, не менее сложным для школьников является подготовка выступления перед аудиторией сверстников и собственно сообщение, доклад или презентация. От учащихся требуется ознакомиться с имеющимися материалами по данной теме, составить план сообщения, найти недостающую информацию, отобрать материал сообщения в соответствии с планом, найти интересные примеры, продумать вступление и заключение, подготовить текст сообщения, продумать возможность демонстрации наглядных материалов, а также и свой внешний вид и стиль речи, особенности аудитории. Выступление требует свободного владения материалом.


Ответы учащихся дают следующую информацию.


Ответы на вопросы 1 и 2 показывают, что школьники не так часто имеют возможность выступать (либо отвечать урок у доски перед классом, либо выступить с сообщением или презентацией) перед классом или иной аудиторией.


Наибольшее количество выборов наблюдается по позиции 40 (один раз в неделю) – 42 %. Конечно, отрадно, что 37 % учащихся отвечают урок у доски несколько раз в неделю, однако при этом такое же количество школьников отвечает урок перед классом один раз в месяц или реже, что является достаточно тревожным симптомом. Кроме того, количество ответов по классам указывает на то, что, чем старше становятся учащиеся, тем реже они отвечают у доски. Количество ответов по позиции 39 (несколько раз в неделю) уменьшается примерно на 20 % от 6-го к 10-му классу, и, наоборот, количество ответов по позиции 42 (реже, чем один раз в месяц) увеличивается  почти в 2 раза. Конечно, можно предположить, что учителя больше ориентируются на самостоятельность учения школьников старших классов, меньше проверяют выполнение устных домашних заданий. Возможно также, что больший упор в старших классах делается на письменные проверочные работы. Однако, очевидно, полностью положиться на такие предположения нельзя. Общеизвестно, что устный опрос становится все менее и менее популярен среди педагогов. Он занимает достаточно много времени урока, а российский учитель, как известно, ориентирован на сообщение школьникам возможно большего количества учебного материала на занятии, поэтому предпочитает не тратить время на опрос. Учителя отмечают, что дети говорят плохо, то есть медленно, страдают косноязычием, другие учащиеся, которые вынужденно выступают в роли слушателей обычно откровенно скучают во время ответов товарищей. К тому же, речевые умения, в том числе умения монологического высказывания, являются действительно важными, и вряд ли можно надеяться на то, что такие умения сформируются, если школьникам не предоставлять возможности проб в учебной деятельности.

Можно согласиться с тем, что проблема возможности устных высказываний школьников требует нового решения. Возможно, сообщения, доклады, презентации проектов были бы более актуальны в современной школе. Однако, ответы на вопрос 2, а также позиция 47 вопроса 3 наглядно демонстрируют, что это не происходит. В ответах на вопрос 3 позиция 47 является безусловным лидером, ее обозначили 38 % учащихся: учителя крайне редко предлагают им подобные задания. Таким образом, школьники просто перестают говорить на уроке, они привыкают слушать, и это, безусловно, не способствует самостоятельности и творчеству, чего ожидают от школьного обучения сами учащиеся (ответ «не считаю это важным для себя» дали только 8 % школьников), их родители и, как ни странно, педагоги.


Не менее тревожным является ответ «Я обычно отказываюсь, потому что такие задания требуют много времени на подготовку», который зафиксирован у 32 % учащихся. Главное объяснение, очевидно, заключается в том, что мы собственно уже зафиксировали – чем меньше условий создается для учащихся выполнить подобные задания, тем больше времени требуется на подготовку, поскольку умение не отработано. Можно сделать и другое предположение. Выступление или доклад требуют общей ориентации в предмете, иногда межпредметных связей, а российские школьники страдают отрывочностью знаний, как внутри предмета, так и между предметами. Это предположение можно также иметь в виду, тем более, что такой вывод о трудностях в установлении внутри- и межпредметных связях российскими школьниками был сделан в частности по итогам международного исследования PISA.


При этом ответы на вопросы 5 и 6 говорят о том, что в принципе учащиеся имеют представление о том, как нужно готовить сообщение - 50 % школьников дали достаточно полные ответы. Однако, на вопрос 6 (что нужно учесть при подготовке к публичному выступлению), полноценные ответы дала примерно четвертая часть учащихся. Таким образом, вновь подтверждается вывод, что условий для подобных проб недостаточно, что российские школьники могут ответить на вопрос, как что-либо делать, но при ответе на более практикоориентированный и конкретный вопрос, что именно необходимо делать и в какой последовательности – с ответом затрудняются. 

Задание 3. Выбор профессии


Задание «Выбор профессии» не ориентированно непосредственно на проявление компетентности в информационной, коммуникативной или социально-правовой сферах. Однако совершенно ясно, что определенную информацию об этом мы можем получить, проанализировав выполнение школьниками данного задания. По сути, в задании есть выход на две основные проблемы. Во-первых, можно выяснить, знают ли учащиеся, кем они хотят стать, и подтверждают ли обдуманность положительного ответа знанием того, в каком учебном заведении необходимо продолжить образование, чтобы получить избранную профессию. Занимаются ли дополнительно в избранном направлении в системе дополнительного образования или самостоятельно? Понимают ли, как правильно осуществить выбор профессии, на это, в частности, ориентирован вопрос 4 данного задания («Назови действия, которые можно предпринять, чтобы выбор профессии оказался правильным и успешным»). Во-вторых, можно получить информацию о том, насколько хорошо представляют учащиеся себе ситуацию приема на работу, с которой, во всяком случае, учащиеся старших классов могут столкнуться достаточно скоро.


В результате анализа ответов учащихся на вопросы задания можно сделать следующие выводы.


На вопрос 1 (знаешь ли ты, кем хочешь стать) положительный ответ дали 204 школьника, то есть 25 % от общего числа испытуемых, что, безусловно, не может не сказываться на общей ситуации обучения школьников, в частности, например, на мотивации.

При этом позиция десятиклассников, которые ровно через год окажутся в ситуации принятия решения по окончании школы, не представляется убедительной. Данные показывают, что она существенно не отличается от позиции восьмиклассников, которые близки к окончанию основной ступени, и более того, она не отличается и от позиции шестиклассников, у которых еще достаточно времени на обдумывание вариантов и выбор (по позиции 58 «знаю совершенно точно» количество ответов по классам соответственно. 45, 41 и 50, по позиции 59 «знаю, но, возможно, это не окончательное решение» - 126, 124 и 154). Незначительный рост имеется, однако, общая ситуация, очевидно, оставляет желать лучшего.

Возможно, введение профильного обучения, снимет часть проблем, надо надеяться, что, во всяком случае, у учащихся 10-х классов жизненные и профессиональные планы станут более четкими. Однако, ведь и сегодня не так много школ, которые не создают условия хотя бы для минимальной дифференциации обучения в формате будущего профессионального образования (за счет вариативной части учебного плана и факультативных занятий).

Следует отметить, что общее число ответов на данный вопрос существенно меньше общего числа испытуемых, что также позволяет делать выводы о большой неопределенности профессиональных планов школьников.


Вопрос 2 данного задания формулировался так: Твои сверстники часто занимаются в различных студиях, кружках, на факультативах или самостоятельно той деятельностью, которая, возможно станет их профессией или поможет в овладении будущей профессией. Например, Андрей П. мечтает стать художником и занимается в художественной школе; Таня В. хочет стать врачом и посещает факультативы по биологии и химии, поскольку эти предметы нужно будет сдавать при поступлении в медицинский вуз; Павел Д. занимается дополнительно иностранным языком, так как намеревается стать менеджером и считает, что иностранный язык ему обязательно пригодится. Напиши, чем занимаешься ты? Во-первых, отметим сразу, что школьники не вчитываются в поставленные вопросы, поскольку, как видно из материалов исследования, они отвечают на вопрос «Чем ты занимаешься в свободное от учебы время?», хотя формулировка вопроса выводит на указание «Чем ты занимаешься в плане будущей профессиональной деятельности или  профессионального образования?». Но этот вывод опять-таки не нов: он был сделан по итогам исследования PISA, на которое мы уже однажды ссылались в данном анализе. Во-вторых, ответы учащихся явно демонстрируют не только широту интересов школьников, но и то, что они имеют возможность реализовать свои интересы и образовательные потребности в конкретной деятельности, и это, безусловно, отрадно. Следует отметить также, что существенной количественной разницы между образовательными учреждениями повышенного уровня или негосударственными и типичными микрорайонными школами не зафиксировано. Кроме того, количество указаний на занятия иностранными языками, информационными технологиями позволяет надеяться на то, что в скором будущем учащиеся в целом будут более подготовлены к проявлению компетентности в названных сферах. Четко виден определенный рост числа указаний на специфические занятия в области, близкой к  будущему профессиональному образованию в ответах учащихся 10-х классов. Однако, и здесь есть пища для размышлений. Сопоставим ответы на вопрос 1 и ответы на вопрос 3 и увидим, что школьники выбирают скорее образовательное учреждение, чем профессию. Положительный ответ о выборе будущей профессиональной деятельности дали 204 школьника, а указание на учебное заведение дано у 435 учащихся из 813, что в два раза больше. 
Ответы на вопрос 4 о том, какие шаги необходимо предпринять, если хочешь, чтобы выбор профессии был правильным и успешным, несомненно более полноценны у десятиклассников, чем у шестиклассников, что видно из таблицы, в которой ответы сгруппированы по классам, даже без подсчетов. И вновь требуется оговориться, что школьники в принципе знают, что надо делать, но сами не делают. Однако, тот факт, что знание все-таки имеется, позволяет надеяться на улучшение ситуации.


Вопросы 5 и 6 дают информацию о том, насколько школьники ориентируются в ситуации приема на работу. Число учащихся не давших ответ на эти вопросы, а это больше половины группы испытуемых, говорит о том, что большинство учащихся пока не имеют такого опыта. Однако, вопросы были собственно скорее об общей ориентации ребенка в социуме. Так, отвечая на вопрос 5, все ответившие назвали, например, «четкий размер заработной платы», а вот об объеме работы за эту зарплату, о количестве рабочих дней и соответственно выходных в месяц, об отпуске, о возможных льготах, премиях, задумались, к сожалению далеко не все. В ответах на вопрос 6 о том, какие документы человек должен предоставить при приеме на работу, настораживает указание на трудовое соглашение у почти половины учащихся. Дело даже не в самой ошибке, а скорее в восприятии самого понятия. Ведь человек сам предоставить трудовое соглашение как готовый документ не может, чтобы его создать, должны быть согласованы некие условия. Школьники же, очевидно, воспринимают понятие «соглашение» как данность. Представляется, что это, с одной стороны, реакция на общую ситуацию на рынке труда, в которой оказались родители детей, когда они вынуждены выполнять требования работодателя. С другой стороны, можно задуматься и об определенной авторитарности, регламентации школы, которая все-таки создает сегодня недостаточно условий для самостоятельности в учебной деятельности, а значит и поля для обсуждений и соглашений между педагогами и учащимися. 

Задание 4. Визит


Данное задание нацелено на выяснение ориентации детей в вопросах социального, в том числе межкультурного, взаимодействия, а также общего уровня владения иностранным языком (по условиям проведения исследования – английским). Кроме того, получена информация о том, насколько хорошо учащиеся знают достопримечательности своего населенного пункта и ориентируются в позиционировании их.


Ответы на вопрос 1 показали, что уровень понимания иностранного языка у учащихся достаточно высок. До 85 % школьников (мы исключили из общего числа испытуемых учащихся, изучающих немецкий язык в качестве иностранного) дали правильные ответы по информации, изложенной на английском языке. Положительно и то, что больше половины испытуемых дали ответ на английском языке.


В очередной раз отметим, что школьники не вдумываются в поставленные вопросы. Так, в качестве ответов на вопрос 5 были предложены не только формулировки вопросов, что необходимо заранее выяснить у гостей, но и необходимые действия, которые нужно предварительно произвести (убрать квартиру, сделать ремонт, снять побольше денег в банке и т.п.). При этом нельзя сказать, что есть значительный рост социальной компетентности учащихся с возрастом.


К сожалению, по полученным материалам нельзя делать выводы по вопросу 6 об ориентации учащихся в достопримечательностях своего города, поскольку есть существенное расхождение в количественных данных по первой и второй частям вопроса. Суммарно 231 учащихся дали ответы о достопримечательностях и 338 правильно объяснили, как до них добраться. Можно предположить, что часть учащихся, объединила обе части вопроса в одном ответе, называя достопримечательность и одновременно объясняя, как добраться. Однако, эта информация требует уточнения.


Последний вопрос (№7) данного задания был скорее не на знание рецепта блюда, а на правильное эффективное построение алгоритма действий. Практически все учащиеся дали правильные ответы, чрезвычайно распространенной ошибкой оказалось добавление соли и перца после перемешивания салата, что вновь подтверждает сделанный выше вывод о том, что учащиеся знают, что делать, но неполно, неконкретно отвечают на вопрос «как?».

Приложение 2

Проект «Ямская слобода» (школа № 309)

Цель проекта: становление социальной компетентности учащихся посредством изучения истории и культуры Ямской слободы как социокультурной среды школы через оррганизацию созидательной творческой деятельности учащихся, предполагающей активную познавательную деятельность, коммуникативную деятельность и эмоциональную оценку приобретенного опыта и продуктов деятельности.

Задачи проекта:
· способствовать  формированию у учащихся картины мира на основе принципов экологии культуры; 

· организовать изучение памятников культуры Ямской слободы Санкт-Петербурга; 

· организовать  самостоятельную работу учащихся с разнообразными информационными ресурсами: литературой, Интернет-сайтами, музейными экспонатами и т.п. по теме

· способствовать формированию художественно-эстетических знаний и умений продуктивной творческой деятельности;

· организовать работу учащихся  в группах для развития умений коммуникации и взаимодействия в совместной деятельности;

· способствовать формированию умений самоорганизации и организовать условия для рефлексивной деятельности учащихся по анализу результатов проектной работы. 

Актуальность проекта определяется возможностями проектной деятельности в становлении социальной и личностной компетентности школьников, а также в содействии социализации школьников в местном сообществе. Проект предполагает  осуществление учащимися самостоятельной индивидуальной и групповой познавательной и творческой деятельности. 

Новизна проекта состоит в деятельности разновозрастных групп учащихся школы. Содержание проекта основано на содержании предмета «История и культура Санкт-Петербурга», но  предполагает реализацию межпредметных связей, а также привлечение дополнительных источников информации, в том числе найденной школьниками самостоятельно, и ориентирует учащихся на использование их личного опыта и знаний.
Условия осуществления проекта:
· совместная деятельность разновозрастных групп учащихся;

· добровольное участие в проектной деятельности учителей школы и родителей;

· консультационно-методическое содействие авторов-разработчиков проекта.

Ожидаемые результаты:

· положительная динамика успеваемости по русскому языку, литературе, истории и культуре Санкт-Петербурга и мировой художественной культуре;

· приобретение учащимися знаний о Ямской слободе – районе расположения школы;
· положительная оценка учащимися опыта проектной деятельности.

Продукты проектной деятельности:
· сборник коротких рассказов, заметок, зарисовок на темы жизни района;

· выпуск газеты «Ямская слобода»;

· описание экскурсионных маршрутов, проведение экскурсии и фотосъемки для учащихся школы.
Приложение 3

Пример ситуационного задания
«Озон»

Прочитайте следующий отрывок из статьи об озоновом слое.
Атмосфера – океан воздуха и бесценный природный ресурс для поддержания жизни на Земле. К сожалению, человеческая деятельность, основанная на национальных и личных интересах, наносит вред этому общему ресурсу, что проявляется в истощении тонкого озонового слоя, который действует как защитный экран для жизни на Земле.

Молекулы озона состоят из трех атомов кислорода в отличие от молекул кислорода, которые состоят из двух атомов кислорода. Молекулы озона чрезвычайно редкие: их меньше, чем десять на каждый миллион молекул воздуха. Однако на протяжении почти миллиарда лет их присутствие в атмосфере играло решающую роль в сохранении жизни на Земле. В зависимости от того, где он находится, озон может или защищать, или наносить вред жизни на Земле. Озон в  тропосфере (на высоте до 10 км над земной поверхностью) – это «плохой» озон, который может нанести вред тканям легких и растениям. Но более 90 процентов озона, находящегося в стратосфере (на высоте от 10 до 40 км над земной поверхностью), является «хорошим» озоном, который, поглощая опасное ультрафиолетовое излучение Солнца, выполняет полезную работу. 



Без этого полезного озонового слоя люди были бы более подвержены заболеваниям, возникающим вследствие облучения ультрафиолетовыми лучами Солнца. В последние десятилетия количество озона уменьшилось. В 1974 году была высказана гипотеза, что причиной этого может быть фреон (CFCs). До 1987 года научные исследования причинно-следственных связей не давали убедительных подтверждений о причастности фреонов к разрушению озона. Однако в сентябре 1987 года официальные представители разных стран встретились в Монреале (Канада) и договорились ввести строгие ограничения на использование фреонов CFCs.
Вопрос 1: ОЗОН


     В приведенном выше тексте ничего не говорится о том, как формируется озон в атмосфере. В действительности каждый день некоторое количество озона образуется, а некоторое исчезает. Способ образования озона показывается с помощью следующего комикса (смешного рассказа в рисунках).

Предположим, у вас есть дядюшка, который пытается понять, что изображено на рисунках. Однако он не получил в школе никакого естественнонаучного образования и не понимает объяснения автора рисунков. Он знает, что в атмосфере нет никаких маленьких человечков, но его интересует, что изображают маленькие человечки комикса, что означают эти странные надписи O2 и O3 и какой процесс представлен на рисунках. Он просит вас объяснить комикс. Предположим, что ваш дядюшка знает:

· что O – обозначение кислорода; 
что такое атомы и молекулы.

Опишите для своего дяди, что показано на каждом рисунке комикса.

В своем объяснении используйте слова «атомы» и «молекулы», также, как они используются в строках 5 и 6.

Вопрос 2: ОЗОН

Озон также образуется во время грозы. Он создает типичный запах после грозы. В строках текста 9-14 автор объясняет разницу между «плохим» и «хорошим» озоном.

Используя термины, приведенные в статье, ответьте на вопрос: каким является озон, образующийся во время грозы, - «хорошим» или «плохим»? 

Выберите ответ и объяснение, которое подтверждается текстом. 

	
	Плохой озон или хороший?
	Объяснение

	A A
	Плохой
	Образуется при плохой погоде.    (6%)

	B B
	Плохой
	Образуется в тропосфере.    (21%)

	C C
	Хороший
	Образуется в стратосфере.    (16%)

	D D
	Хороший
	Хорошо пахнет.    (7%)


Вопрос 3: ОЗОН

     В строках 15-16 говорится: «Без этого полезного озонового слоя люди были бы более подвержены заболеваниям, возникающим вследствие облучения ультрафиолетовыми лучами Солнца».

     Назовите одно из этих заболеваний, указав, что именно оно поражает.

Вопрос 4: ОЗОН

     В конце текста упоминается о международной конференции в Монреале. На этой конференции обсуждались многие вопросы, касающиеся возможного истощения озонового слоя. Два из этих вопросов приведены ниже в таблице. 

     Могут ли научные исследования дать ответ на приведенные ниже вопросы? 

     Обведите кружком «Да» или «Нет» в каждой строке.

	Вопрос:
	Можно ли найти ответ с помощью научных исследований?

	Могут ли сомнения ученых о влиянии фреонов на озоновый слой быть причиной пассивности властей?
	Да / Нет

	Чему была бы равна концентрация фреонов в атмосфере в 2002 году, если бы в атмосферу попало то же количество фреонов, что и сейчас?   
	Да / Нет


Приложение 4

Современные образовательные технологии

Технология проектного обучения является одним из способов становления компетентностей школьника в образовании. Проектная деятельность предполагает последовательность относительно отграниченных друг от друга и относительно завершенных проектов. Под проектом традиционно понимается единство замысла и реализации. Завершенность проекта как реализация замысла и как отчужденный результат есть механизм формирования у ребенка способности видеть собственное действие со стороны глазами другого.
Таким образом, проект в контексте образования есть особое результативное действие, совершаемое в специально организованных педагогом («лабораторных») условиях. Специально организованные условия дают ребенку возможность действовать самостоятельно, получать результат, но в безопасных условиях, т. е. осуществлять пробу в культурных формах. 
Кроме того, проект как «форма» работы требует оформления результатов (продукта) для предъявления его окружающим. 
Замысел проекта возникает внутри учебной деятельности как логическое продолжение содержания учебного предмета (образовательной области). Исходные проекты, как правило, монопредметны, но, развиваясь, они позволяют содержательно интегрировать учебное содержание.
Организуя проектную деятельность учитель ориентирует учащихся на использование учебного и внеучебного материала. Наряду с ней дети включаются и в другие виды деятельности — учебную, игровую, трудовую, исследовательскую и т.д. Однако именно проектирование может рассматриваться как структурообразующий принцип организации обучения основной школы, который предполагает обязательное сочетание различных видов деятельности детей. 
Подготовка и реализация проекта включает в себя этапы, на которых деятельность учителя имеет разное содежание:

Этап ориентирования. В зависимости от направления проекта (школьный, внешкольный) длится 3-4 недели. На данном этапе учитель:
· организует индивидуальное и коллективное обсуждение проекта, показывает отличие проектного обучения от традиционного школьного: приобретение нового опыта, возможность сделать какой-нибудь «продукт» и при этом учиться.
· создает или помогает созданию групп общения, в которых обсуждаются различные темы по проблематике проекта, используя при этом такие методы и приемы, как «мозговой штурм», «жужжание пчелы», перекрестная дискуссия и прочие. Такая работа требует от педагогов проведения интенсивной коллективной работы, чтобы в группе создавалась атмосфера доверия и могли развиваться социальные и коммуникативные формы взаимодействия.
· способствует актуализации личного опыта школьников, привлечения их индивидуального знания.
На этапе разработки учитель помогает:

· сформулировать цели;

· определить индивидуальные и групповые задачи;

· проанализировать личный опыт учащихся;

· определить ресурсы.
Этап реализации проекта предполагает организацию учителем:

· обсуждения и выбора методов исследования и поиска информации;

· самостоятельной работы учащихся над решением задач;

· промежуточных обсуждений достигнутых результатов;

· оформления результатов проекта.
Значимым в проектной деятельности является этап презентации результатов проекта, на котором происходит трансформация полученного результата в отторгаемый продукт проектной деятельности, который предъявляется или презентуется для других. На данном этапе, который по содержанию деятельности учащихся является наиболее новым, учитель организует подготовку презентации и создает условия для защиты проекта перед значимыми другими.
Этап оценки проекта требует от учителя организации обсуждения результатов проекта, а также процесса проектной деятельности:

· оценку значимости и актуальности выдвинутых проблем, адекватности их изучаемой тематике;

· корректности используемых методов исследования и обработки результатов;

· активности каждого участника проекта в соответствии с его индивидуальными возможностями;

· степени коллективности принимаемых решений (при групповом проекте);

· характера общения и взаимопомощи, взаимодополняемости участников проекта;

· необходимой и достаточной глубины проникновения в проблему;

· привлечения знаний из других областей;

· доказательности принимаемых решений, умений аргументировать свои заключения, выводы;

· эстетики оформления результатов проекта;

· умений отвечать на вопросы оппонентов, лаконичности и аргументированности ответов. 

Рассмотрим варианты реализации технологии проектной деятельности в образовательной системе Санкт-Петербурга.
Начиная с 1995 г. коллектив педагогов Института продуктивного обучения работает со старшими подростками по методу проектов в рамках дополнительного образования. Прежде чем учащиеся приступят к работе над проектом, на этапе ориентирования они знакомятся с проектами школьников, которые были реализованы в ходе международного проекта «Город — как школа» в России, Германии, Венгрии, Франции и США. Большое внимание уделяется выбору темы проекта, которая может быть любой, связанной с учебным предметом, профессиональным интересом и/или хобби.
Педагогу важно убедится в том, что тема достаточно гибкая, чтобы ее можно было рассматривать с разных точек зрения, отражающих личный опыт ученика и психологические свойства его личности. Обсуждается и определяется цель и форма представления проекта: реферат, эссе, видеофильм, Web-сайт, комбинация жанров. С ребятами проводятся занятия, где они осваивают приемы работы с различной информацией: с текстами, с аудио- и видеоинформацией. Поиск информации осуществляется в Интернет, в библиотеках, на местах практик, в прессе.
Проект или аннотация к нему (в том случае, когда он представлен в форме видеофильма, Web-сайта, фотоальбома и т. п.), оформляются с помощью компьютера. Для этого ребята посещают занятия в компьютерном классе.
В процессе реализации проекта учащиеся могут воспользоваться помощью консультантов: профессионалов из других организаций, которых находит институт, или сотрудников института продуктивного обучения.
Учащиеся ведут дневники личных достижений, что позволяет педагогу оценивать промежуточные этапы реализации проекта. После завершения работы над проектом и его оформления, ребята готовятся к защите проекта. Защита проекта осуществляется с помощью презентации на компьютере, которую учащиеся создают самостоятельно под руководством преподавателя информатики.
Перед защитой с ребятами проводится занятие по подготовке к выступлению перед аудиторией и проходит предварительная защита проекта.
Для достижения целей современного образования целесообразно организовывать групповую проектную деятельность. В этом случае видение процесса и результатов обучения обогащается идеями и целями членов группы. В группе создается «разделяемое видение» тех целей, которые должны быть достигнуты. В наиболее простом варианте два результата характеризуют успешность завершения учебного проекта - процент успешной защиты учащимися проектов (предъявление результата образовательной деятельности) и удовлетворение от совместной работы всех участников группы. В эффективном использовании учителем ресурсов группы заключается одна из основных задач организации проектного обучения.
Игровая технология

Развитие гражданско-правовой компетентности учащихся
через систему ролевых игр

Система этико-правового образования охватывает учащихся с 1 по 11 класс, проводится как в урочной, так и во внеурочной, внеклассной деятельности. Система этико-правового образования позволила создать в школе целостную систему нравственно-правового воспитания учащихся, а вертикальная образовательная модель изменила работу всей школы. Являясь комплексной, система правового образования позволяет решить ряд важных задач, стоящих перед современной школой. Это вопросы социализации личности, ее защищенности во взрослом мире, развития коммуникабельности, умения на практике применять полученные знания по различным предметам, обеспечения возможностей творческой реализации, повышения интереса и мотивации к обучению.
Работа педагогического коллектива в данном направлении удачно влилась в Программу развития образовательной системы района и вносит реальный вклад и в проект «Образовательные технологии», и в проект «Оценка достижений», так как идет в различных направлениях и затрагивает различные аспекты жизнедеятельности школы. В течение только этого года школа представляла свой опыт работы на семинаре классных руководителей, на практическом семинаре с демонстрацией игры для участников проекта «Компетентностный подход», учителя школы участвовали в работе круглого стола, изучали опыт работы других школ, работающих в проекте. В целом, обобщая результаты совместной с НМЦ работы за этот год, можно считать ее успешной и полезной как для школы, так и для других образовательных учреждений района.
Творческим достижением коллектив школы считает создание системы крупномасштабных сюжетно-ролевых игр во внеурочной деятельности и заложившей основу для создания целостной модели учебно-воспитательной работы школы.
Если изучение истории права, правовых норм в урочной деятельности носит иногда формальный характер, а учащиеся для получения положительной оценки могут ограничиться репродуктивным уровнем воспроизведения информации, то форма игры дает возможность учащимся выйти на новый креативный уровень в неформальной обстановке взаимодействия с товарищами и педагогами. В ситуации сюжетно-ролевой игры на основе правовых норм учащиеся проживают «взрослую» жизнь, как бы программируя в себе алгоритм действий для возможных ситуаций реальной жизни, параллельно воспитывая в себе этическое отношение к ситуации. С другой стороны, форма игры позволяет педагогам получить более точную наглядную информацию о правовой культуре отдельных учащихся, их коммуникативных способностях и ценностных ориентация.
Рассмотрим систему игр более подробно. Блоки игр при ее создании были основаны на четырех этапах системы правового образования в школе (Н.И. Элиасберг). В соответствующих каждому блоку классах были выделены предметы, при изучении которых может использоваться игра. Прежде всего, это предметы гуманитарного профиля (история, литература), изобразительное искусство и художественный труд.

В начальной школе игры разработаны на основе материала сказок (серия игр «По дорогам сказок»), что позволяет учащимся увязать знакомые образы как с новыми для них документами международного права «Декларации прав ребенка», «Декларации прав человека», так и с более близкими правилами поведения на улице, в школе, семье.
Сюжетно-ролевые игры в курсе «Социальной практики» строятся как путешествие школьников по странам и эпохам. Большое значение здесь придается деятельно-пи школьников в малых группах для обучения навыкам самостоятельной работы при учении нового материала, развития коммуникативной культуры, приобретения опыта выбора собственной позиции и лидерства. Наиболее популярны у учащихся стали игры «Королевство русского языка» и «Путешествие на машине времени в Древний Восток».
В курсе «Права человека в свободной стране» проводятся две игры, которые позволяют актуализировать правовые знания, полученные на уроке, создать условия для самореализации личности и адаптации ее во взрослом мире, способствуют формирова​но умений и навыков в сфере предметного применения норм права, изученных в учебной деятельности. Самая известная игра - «Бюрократ». Опыт проведения этой игры позволяет уже не только отследить правовую культуру конкретных участников, но и сравнить его с поколением, игравшим еще в прошлом веке. В 2003-2004 учебном году группой учителей была придумана игра «Кто не работает, тот не ест». Ее появление связано с возрастающим вовлечением школьников в легальную и нелегальную трудовую деятельность при отсутствии у них четких представлений о своих правах, особенно в свете выхода нового Трудового кодекса. Таким образом, главной задачей новой игры стала практическая демонстрация значимости уровня образования, знания способов защиты прав через органы, рассматривающие трудовые споры, профсоюзов, получение первичного опыта судебной практики.
И, наконец, для старших классов была подготовлена игра «Политические режимы», которая в игровой форме позволила учащимся «прожить жизнь» в различные исторические эпохи при различных политических режимах, выработать морально-нравственные принципы существования личности, формируя ценностные приоритеты.
В процессе создания системы игр помимо собственно игрового материала был накоплен опыт взаимодействия всех участников образовательного процесса. Происходит становление собственно социального творчества, когда на основе совместной игровой деятельности зарождаются новые взаимоотношения внутри коллектива, положительным образом влияющие на дальнейший образовательный процесс. Среди таких результатов можно выделить:
· возникновение внутри педагогического коллектива команды единомышленников, разработавшей технологию проведения крупномасштабных сюжетно-ролевых игр, которая может быть использована в любом образовательном учреждении; создание структуры организаторов игры - игротехников, где задействованы как педагоги, так учащиеся в роли старших и младших игротехников (за десять лет школа неоднократно проводила международные и городские семинары с демонстрацией опыта работы в области организации игр);
· создание отдельных органов детского самоуправления, переросших в Детский творческий центр, который стал членом «Круглого стола» детских организаций района при Главе администрации (игровая деятельность учащихся позволила сделать шаг в организации новых творческих коллективов, создания школьного прессцентра);

· совместное творчество позволило достичь обстановки комфортности и доверия в школе;
· неформальный подход в организации игр вызвал повышение интереса к предмету и учителю;
· заинтересованность детей в проведении игр привлекла в школу их родителей, что положительно сказалось на образовательном процессе.

Подводя итог, можно утверждать, что разработанная система игр позволяет эффективно развивать гражданско-правовую компетенцию учащихся, необходимую для успешного продвижения в современном мире.
Технология исследовательского обучения

Технология исследовательского обучения

Исследовательское обучение предполагает обучение проведению учебного исследования, в ходе которого школьники приобретают новые знания, умения и навыки по предмету, а также межпредметные и надпредметные умения, способствующие становлению компетентностей:

· возможность самостоятельно увидеть и сформулировать проблему;

· способность выдвинуть гипотезу, определить (воспользоваться известными или спроектировать новые способы ее проверки;

· собрать данные, проанализировать их, предложить методику их обработки;

· сформулировать выводы и увидеть возможности практического применения полученных результатов;

· видеть проблему в целом, ее аспекты и этапы решения, а при коллективной работе - свою роль в решении проблемы. 

Исходя из данной целевой установки на формирование в исследовательской деятельности названных выше умений содержание профессиональной деятельности учителя по организации исследовательского обучения школьников предполагает:
· предъявление учебного материала в виде проблем для решения;

· организацию в ходе учебного исследования знакомства учащихся с теоретическими работами, имеющими значение первоисточника;
· организацию работы учащихся со всеми видами информационных источников, необходимых для проведения учебного исследования (ориентация и консультирование);
· организацию освоения и применения на практике методов исследовательской деятельности, обусловленных логикой исследования (организация практической деятельности, например, эксперимента);
· консультирование учащихся по планированию и проведению завершенного исследования.

Очевидно, данная деятельность не может быть организована только в рамках урока и учебной программы. Необходима серьезная внеурочная (внеаудиторная) работа, которая возможна при большой увлеченности, заинтересованности школьников.
Опыт многих петербургских школ позволяет сделать вывод о том, что для использования исследовательских технологий в образовательном процессе в школе целесообразно создать ученическое научно-исследовательское общество. 
Представим опыт лицея № 101 (им. Леонардо да Винчи) по созданию и организации деятельности ученического научно-исследовательского общества (УНИО).
В работе УНИО лицея можно выделить два основных направления. Первое — учебно-исследовательская работа (в дальнейшем — УИР) и второе — изучение школьниками спецкурса «Введение в исследовательскую деятельность». Спецкурс выступает как поддержка, сопровождение той учебно-исследовательской деятельности, которую ведут учащиеся под руководством педагогов-предметников. 
Исследовательская деятельность учащихся проходит в исследовательских лабораториях, созданных по интересам. Лаборатория — это не место проведения исследования, а форма взаимодействия учителя – руководителя УИР и учащихся, которая позволяет сообща решить некоторые проблемы, связанные с доступом к информационным ресурсам.
В лицее сложился алгоритм координации деятельности УНИО со стороны педагогического коллектива:
1. Организационное собрание школьников, на котором рассказывается об УНИО и характере деятельности его членов.
2. Организация выбора учениками общих направлений для дальнейшей работы и объединения в группы на основе этих направлений; выбора заведующего лабораторией (ответственного за работу группы учеников); выбора желаемого руководителя из числа учителей-предметников.
3. Проведение занятий спецкурса «Введение в исследовательскую деятельность».
4. Окончательное согласование «руководитель — исследовательская лаборатория»; уточнение темы исследования (например, «Развитие физики в России во второй половине XVIII в.») с лабораторией – группой учащихся, разрабатывающих данную исследовательскую тему.
5. Организация во время занятий спецкурса утверждения темы учебного исследования.
6. Проведение занятий спецкурса «Введение в учебно-исследовательскую деятельность» и параллельно организация работы над учебными исследованиями.
7. Организация апробации работ: обсуждения результатов УИР на занятиях спецкурса.
8. Рецензирование УИР «большим» рецензентом — учителем-предметником, не руководившим работой, и организация рецензирования «малым рецензентом» — учеником, членом УНИО (консультирование «малого рецензента»).
9. Организация защиты учебно-исследовательских работ (в конце учебного года). Защита УИР проводится публично. В качестве экспертов могут быть при​глашены педагоги лицея и других образовательных учреждений (в том числе системы дополнительного образования), родители, лицеисты.
Учителями-предметниками, руководящими учебно-исследовательской работой школьников разработаны учебно-методические материалы для реализации технологии исследовательского обучения - индивидуальный методический пакет, в который входят: 

· план-проспект УИР;

· индивидуальный план УИР;

· план рецензии на УИР (рецензию могут дать как учителя, так и ученики);

· порядок защиты УИР;

· структура доклада по результатам УИР;

· лист рефлексии
Последний документ, а именно лист рефлексии, необходимо охарактеризовать отдельно. Заполнение листа рефлексии является необходимым этапом исследовательской работы в лицее. Лист рефлексии заполняется любым участником защиты (гласно или анонимно). Участнику публичной защиты (учащемуся, учителю, родителю, гостю) предлагается ответить на вопросы:

· Ваши впечатления о защите УИР?

· Что вам дала (что может дать ученику?) работа над учебным исследованием?

· Что хотели, но не успели сделать?

· Может ли ученик сделать ОТКРЫТИЕ?

· Ваши пожелания УНИО, себе, руководителям.
На основании полученных ответов учителя – руководители исследовательских лабораторий осуществляют коррекцию собственной деятельности по организации работы учащихся и деятельности коллег.

Приложение 5

Программа образовательного модуля

«Опытно-экспериментальная работа в школе» ( 14часов аудиторной нагрузки)

Занятия в 2003-2004 уч.г.: 28 октября, 25 ноября, 23 декабря, 27 января (тьюторское занятие), 24 февраля, 24-28 марта (индивидуальные консультации), 28 апреля (итоговое занятие).

Цели изучения модуля

	Цели изучения модуля
	Используемые методы обучения и оценка достижения целей

	Знание и понимание

	Знание и понимание идей модернизации содержания общего образования как идеологии опытно-экспериментальной работы.
	Методы обучения: комбинация лекции и обсуждения в малых группах.

Оценка: отчеты на тьюторском занятии.

	Навыки и другие приобретенные качества

	Интеллектуальные навыки: вычленять проблемы  в профессиональной деятельности, исходя из них, формулировать задачи, осуществлять системный анализ профессиональной деятельности (на примере опытно-экспериментальной работы).
	Методы обучения: комбинация лекций и занятий в малых группах, индивидуальное консультирование, собеседование.

Оценка: отчет на тьюторском занятии, на итоговом занятии.

	Практические навыки: организовывать групповое взаимодействие с коллегами; проектировать опытно-экспериментальную работу.
	Методы обучения: комбинация лекций и занятий в малых группах, групповое проектирование, индивидуальное консультирование.

Оценка: отчеты на тьюторском занятии, на итоговом занятии.

	Навыки общего характера: общаться в письменной и устной форме, участвовать в дискуссии, осуществлять информационный поиск.
	Методы обучения: организация работы в малых группах, тьюторское занятие, дискуссия.

Оценка: презентация самостоятельной итоговой работы, составление рецензии.


Ожидаемые результаты освоения модуля

Профессиональная готовность к организации опытно-экспериментальной работы в образовательном учреждении в соответствии с идеями модернизации образования.

Тематический план изучения модуля

Учебное время, отводимое для изучения модуля: 14 часов аудиторной нагрузки.

	№
	Наименование тем
	Всего часов
	В том числе
	Форма контроля

	
	
	
	Лекц.
	Прак.
	

	1. 
	Опытно-экспериментальная работа школ в период модернизации образования.
	2
	1
	1
	«Вопросы на полях», дискуссия.



	2. 
	Эксперимент в образовании.
	2
	1
	1
	Отчет на тьюторском занятии, формулировка дискуссионных вопросов.

	3. 
	Программа эксперимента
	2
	
	2
	Отчет на тьюторском занятии.

	4. 
	План реализации эксперимента.
	2
	
	2
	Отчет о работе группы.

	5. 
	Оперативный анализ хода эксперимента.
	2
	1
	1
	Отчет о работе группы.

	6. 
	Индивидуальные/групповые консультации.
	2
	
	2
	Отчет на тьюторском занятии.

	7. 
	Итоговое занятие: представление самостоятельной итоговой работы.
	2
	
	2
	Представление самостоятельной итоговой работы.


Учебно-методическое обеспечение (неокончательный перечень)

1. Левит М.В. Как сделать хорошую школу?! (книга 1-я). – М.: Центр «Педагогический поиск», 2000.

2. Образовательный процесс в начальной, основной и старшей школе, Рекомендации по организации опытно-экспериментальной работы/М.: Сентябрь, 2001.

3. Педагогическая диагностика в опытно-экспериментальной работе школы: Книга для учителей./Авторы-составители: И.С.Батракова, А.В.Мосина, А.П.Тряпицына. – СПб, 1993.

4. Проблемы результативности педагогической деятельности./ Отв. Ред Е.И.Казакова, Е.В.Титова, А.П.Тряпицына. – СПб, 1997.

5. Стратегия модернизации содержания общего образования. Материалы для разработки документов по обновлению общего образования. – М.: ООО «Мир книги», 2001.

6. Хомерики О.В., Поташник М.М., Лоренсов А.В. Развитие школы как инновационный процесс. – М., 1994.

Стратегия обучения и преподавательская деятельность

1. Основные организационные формы освоения модуля:

· Лекция;

· Тьюторское занятие;

· Групповая работа;

· Дискуссия.

2. Организация индивидуальной работы слушателей по обработке информации:

· Составление логических схем, позволяющих структурировать информацию;

· Формулирование вопросов.

3. Организация самостоятельной работы слушателей:

· Подготовка к дискуссии;

· Разработка программы опытно-экспериментальной работы ОУ.

Оценка образовательных результатов освоения модуля.

Представление программы опытно-экспериментальной работы ОУ и рецензирование программ других слушателей.

Приложение 6
Перечень учительских  должностей в школах Великобритании

	School = 1200 pupils


	Пример конкретной школы, количество учащихся около 1200 с 6-го по 13-ый класс

	1. Head teacher
	1. Директор

	2. Deputy Head teacher – 2 deputies for the school
	2. Заместитель директора (2 заместителя в данной школе

	3. Assistant Head teacher, SEN Coordinator (Special Educational Needs)
	3. Помощник директора, координатор по специальным образовательным нуждам (дети с проблемами в развитии)

	4. Assistant Head teacher, ITT/NQT Coordinator (Interactive Teaching Technologies & National Qualification Testing)
	4. Помощник директора, координатор по интерактивным (дистантным) обучающим технологиям и национальному квалификационному тестированию

	5. Assistant Head teacher, Gifted and Talented Coordinator
	5. Помощник директора, координатор по одаренным и талантливым детям

	6. Assistant Head teacher,
	6. Помощник директора

	7. Assistant Head teacher,
	7. Помощник директора

	8. Head of Year 6 
	8. Главный учитель 6-ого года («год» - параллель групп/классов (обычно 5-6 групп по 30 учащихся) решает любые проблемы детей и учителей

	9. Head of Year 7
	9. Главный учитель 7-ого года

	10. Head of Year 8
	10. Главный учитель 8-ого года

	11. Head of Year 9
	11. Главный учитель 9-ого года

	12. Head of Year 10
	12. Главный учитель 10-ого года

	13. Head of Year 11
	13. Главный учитель 11-ого года

	14. Head of Year 12-13
	14. Главный учитель 12-13-ого года

	15. Year 6 Coordinator
	15. Координатор 6-ого года – координирует деятельность учителей: дополнительные и тьюторские занятия, внеклассную работу (составляет расписание и графики посещений, распределяет детей и информирует их о времени занятий)

	16. Year 7 Coordinator
	16. Координатор 7-ого года

	17. Year 8 Coordinator
	17. Координатор 8-ого года

	18. Year 9 Coordinator
	18. Координатор 9-ого года

	19. Year 10 Coordinator
	19. Координатор 10-ого года

	20. Year 11 Coordinator
	20. Координатор 11-ого года

	21. Year 12-13 Coordinator
	21. Координатор 12-13-ого года

	22. Head of Department
	22. Главный учитель отделения (=председатель методического объединения)

	23. Assistant Head of Department
	23. Помощник главного учителя отделения

	24. Support Coordinator
	24. Координатор поддержки

	25. Coordinator MFL (modern foreign languages)
	25. Координатор по современным иностранным языкам

	26. GNVQ & ICT Coordinator (General National Vocational Qualification & Information and Communication Technologies)
	26. Координатор по общему национальному профессиональному квалификационному экзамену и информационно-коммуникативным технологиям

	27. Director of PE and Sports
	27. Директор отделения физического образования и спорту

	28. Examination Officer
	28. Специалист по экзаменам (officer – это в принципе любой чиновник)

	29. Assistant Examination Officer
	29. Помощник специалиста по экзаменам

	30. KS4 Extended Curriculum Coordinator 
	30. Координатор по расширенному стандарту ключевой стадии 4

	31. KS5 Extended Curriculum Coordinator
	31. Координатор по расширенному стандарту ключевой стадии 5

	32. KS6 Extended Curriculum Coordinator
	32. Координатор по расширенному стандарту ключевой стадии 6

	33. PSHE Coordinator (Personal, Social and Health Education) 
	33. Координатор по личностному и социальному образованию и образованию в области здоровья 

	34. Social Inclusion Coordinator
	34. Координатор по социальной работе (это скорее гражданское воспитание, через социальную активность, нежели социальная работа в российском понимании) 

	35. Mentor Coordinator
	35. Координатор наставничества (в основном вопросы оскорблений в среде детей (когда дети дразнят, обижают других), готовит старших детей быть шефами для младших)

	36. Head of Careers & Guidance
	36. Глава службы карьеры и профессиональной ориентации

	37. House Coordinator
	37. Координатор по школьному кампусу (в основном вопросы благоустройства территорий)


Приложение 7
Характеристика аттестационного тестирования учителей в Японии

Тестирование осуществляется в два этапа. Первый тест проводится в июле месяце (перед учебным годом), второй тест проводится в сентябре для тех, кто удачно сдал первый тест. Экзамены для соискателей на место учителя разрабатываются отдельно для  начальной школы, основной школы (средняя ступень), старшей ступени средней школы, а также для педагога-воспитателя. В таблице 1 представлены области тестирования для первого теста, а также способы тестирования, используемые на первом и втором этапах тестирования.

Характеристика тестов для педагогов разных ступеней школьного образования

	Сфера деятельности
	1 тест
	2 тест

	Учитель начальной школы
	- педагогика и методика обучения

- специализированные предметы (для начальной школы - все предметы)

- тест –интервью (групповой)
	- тест-интервью (индивидуальный)

- тест на пригодность

- микропреподавание

 - практические задания в спортивном зале

 - практические задания на ПК

	Учитель основной школы
	 - педагогика и методика обучения

 - специализированные предметы

 - тест –интервью (групповой)

 - практические задания (только для претендентов на место учителя физической культуры, музыки, искусства и английского)
	- тест-интервью (индивидуальный)

- тест на пригодность

- микропреподавание

 - практические задания (только для претендентов на место учителя домоводства)

 - практические задания на ПК

	Учитель старшей ступени средней школы
	- педагогика и методика обучения

 - специализированные предметы

 - тест –интервью (групповой)

 - практические задания (только для претендентов на место учителя физической культуры, музыки, искусства и английского)
	- тест-интервью (индивидуальный)

- тест на пригодность

- микропреподавание

 - практические задания (только для претендентов на место учителя домоводства)

 - практические задания на ПК

	Школьная няня
	- педагогика и методика обучения

 - специализированные предметы

 - тест – интервью (групповой)


	тест-интервью (групповой и индивидуальный)

- тест на пригодность

 - практические задания на ПК


Охарактеризуем содержание тестов и процедуры их осуществления более подробно.

Тест 1

1) Педагогика и методика обучения. 

Первый тест по педагогике и методике обучения сдают все претенденты. Содержание теста ориентировано на проверку знаний в области современных теорий и концепций обучения.

2) Специализированные предметы.

Учителя, претендующие на место в начальной школе, сдают тест по всем предметам программы начальной школы. Учителя, желающие работать в основной и полной средней школе, сдают тест по предмету, который собираются преподавать.

3) Тест-интервью. 

Тест-интервью также сдается всеми претендентами. При групповом интервью одновременно интервьюируются семь или восемь претендентов. Содержание теста касается понимания актуальных проблем образования в стране в целом и на территории Кагошима, в частности. 

4) Практические задания. 

В первом тесте, практические задания даются только претендентам на место учителя физической культуры, музыки, искусства и английского языка в основной и полной средней школе. Претенденты на место учителя физической культуры, музыки, искусства выполняют практические задания по своему предмету, а претенденты на место учителя английского языка беседуют на английском языке.

Тест 2

1) Тест-интервью.

Тестирование второго этапа начинается с теста-интервью, к которому допускаются все претенденты, кто прошел первый тест. Интервьюирование проводится индивидуально. Опросник содержит специальные вопросы о способностях претендента и предыдущем опыте обучения. 

2) Тест на пригодность. 

Претендентам предлагаются психологические тесты, как, например, тест IQ.

3) Микропреподавание.

Второй тест  должны пройти все претенденты на место учителя школы (педагогам-воспитателям данное задание не предлагается. В течение 15 минут претендент составляет план фрагмента занятия по предложенной теме в присутствии экзаменатора; затем он должен реализовать свой план в течение 8 минут. После микропреподавания осуществляется краткое интервью.

4) Практические задания на ПК.

Практические задание на компьютере предлагаются всем соискателям. Содержание теста включает такие задания как создание документа в программе Word, таблицы в Excel, умение работать  в Internet и т.д.

Названные испытания необходимо пройти всем претендентам на должность учителя или воспитателя в школе. Претенденты, успешно прошедшие испытания, освобождаются от дальнейших экзаменов осенью. Соискатели, успешно сдавшие тест проходят собеседование перед устройством на работу, на основе которого определяется школа, в которую соискатель пойдет работать.

Соискатели, которые удачно проходят тестирование, принимаются на работу с испытательным сроком один год. В течение этого периода, новые учителя проходят вводные инструктивные тренинги и официально назначаются на должность, только в том случае, если они позитивно развиваются в течение этого испытательного срока.

Учителям, которые имеют сертификат повышенного класса, присуждается степень магистра. Имеющие сертификат первого класса получают степень бакалавра. Сертификат второго класса означает квалификацию помощника учителя, эквивалентный тому, что получают при окончании колледжа. Например, студент, который хочет получить сертификат первого класса учителя начальной школы должен набрать 8 кредитов изученпие педагогики и методики обучения, 41 кредит за дисциплину специализации и 10 кредитов за прослушанный в университете или другом образовательном учреждении курс по педагогике, методике или дисциплине специализации, утвержденный Министром.

Кроме того, студент должен получить 41 кредит за педагогическую практику, преподавая дисциплины специализации, включая подготовку к педагогической практике и лекции, предложенные в курсах университета. 

Приложение 8

Фрагмент методических рекомендации по организации рефлексивного обучения в преподавании базовых учебных курсов в педагогическом вузе 

Формирование рефлексивных умений в процессе обучения можно рассматривать как цель и стратегию обучения на любой ступени, поскольку итогом рефлексивного поиска является «активно сконструированное знание». Оно связано с собственными интересами обучающегося и ранее полученными знаниями, имеющимся опытом. Технологическое обеспечение рефлексивного обучения направлено на сочетание определенных средств и методов, обеспечивающих реализацию диагностично поставленных преподавателем и учащимися целей в процессе активно конструированного субъектами обучения процесса, основанного на осмыслении значимого для них опыта. 

Данный подход в обучении можно представить в виде следующей схемы:














Очевидно, что значительными возможностями в развитии умений профессиональной рефлексии обладает педагогическая практика студентов и различные психологические и педагогические практикумы, в силу того, что студенты, осуществляя  практическую деятельность, вынуждены постоянно решать реальные проблемы школьной жизни (в преподавательской деятельности, в общении, в построении взаимодействия с учащимися и коллегами и т.д.). В этих условиях студенты часто испытывают серьезные затруднения при решении проблем по вполне понятным причинам. Для российской высшей школы традиционным является дедуктивный подход к обучению, что можно проиллюстрировать как на примере презентации учебного материала, так и способов организации обучения. Первое знакомство с учебным материалом происходит во время лекций, цель которых обычно состоит в том, чтобы сориентировать студентов в существующих научных взглядах на ту или иную проблему. На семинарах и практических занятиях законы и теории «оживают», когда иллюстрируются фактами и явлениями реальной жизни или используются студентами при выполнении лабораторных работ, практических заданий, упражнений и т.д. Кроме того, в российском высшем педагогическом образовании традиционно используется циклическая модель учебного процесса, когда занятия в стенах Университета и практическая работа в школе сменяют друг друга на протяжении обучения студента несколько раз. 




Именно поэтому представляется важным осуществлять рефлексивное обучение в рамках базовых курсов, и дисциплины психолого-педагогического  цикла обладают в этом плане огромными возможностями.




Представим некоторые методики рефлексивного обучения, которые успешно применяются в преподавании курсов «Педагогические теории, системы, технологии» и «Практическая педагогика».




Основные цели организации рефлексивного обучения можно сформулировать следующим образом:

1. Студент понимает, что овладение рефлексивными умениями необходимо ему как условие роста его профессиональной компетентности.

2. Студент понимает, что зрелая рефлексия является условием его профессиональной самореализации, а также способствует жизненному самоопределению и самореализации.

3. Студент имеет представление о том, что такое рефлексия, знает основные этапы рефлексии, раскрывает их содержание.

4. Студент владеет некоторыми приемами профессиональной рефлексии.




Практическая работа студентов в рамках названных курсов может быть ориентирована на создание собственных педагогических проектов. На наш взгляд, использование элементов рефлексивного обучения также достаточно плодотворно и, судя по отзывам студентов-старшекурсников,  серьезно помогает им в практической деятельности.

Существует интересное упражнение, которое помогает студенту определиться в собственном видении себя как профессионала, определить в этом плане свои сильные и слабые стороны, задуматься над индивидуальными образовательными потребностями, сформулировать свои собственные педагогические идеи, которые станут основой рефлексивно-проектной деятельности. Это методика «Визитная карточка.

Методика «Визитная карточка»



«Напишите, каким животным Вы представляете себя в работе с учащимися. Определите, на какие Ваши сильные стороны Вы можете опираться, какие Ваши недостатки Вам мешают. Сформулируйте в зависимости от этого индивидуальные образовательные потребности, определите проблемы, с которыми Вы сталкиваетесь в профессиональной деятельности».




Опыт организации проектировочной деятельности в рамках данных курсов показывает, как важно, чтобы студенты выбрали для своего педагогического проекта проблему, которая их действительно интересует в плане личностного или профессионального роста. Чтобы избежать случайного выбора проблемы, студентам следует задуматься, какими знаниями, умениями, каким опытом они обладают, что они могли бы использовать при создании педагогического проекта. Методики «Резюме», «Сундук регалий», «Мои резервы знаний» способствуют осуществлению осознанного выбора педагогической проблемы.

Методика «Резюме»
Вам жизненно необходимо устроиться на работу в школу N. (Вы очень хотите работать в этой престижной школе, или Вы уверены, что в этой школе наилучшие возможности для самореализации учителя, или Вы чувствуете там возможности профессионального роста, или Вы считаете, что это хороший трамплин в Вашей профессиональной карьере и т.п.). Директор предложил Вам, как и другим кандидатам, написать резюме, по результатам знакомства с которым Вас возможно пригласят на собеседование. Пожалуйста, напишите о себе в объеме одной машинописной страницы.

* * *




Обычно формулировка задания дополняется устными комментариями. Можно подсказать студентам, что именно необходимо отразить в таком резюме. Очевидно, следует кратко описать академические достижения, перечислить выполненные квалификационные, исследовательские и творческие работы, назвать проблемы (в рамках любой учебной дисциплины или спецкурса), вызвавшие наибольший интерес, указать на желание изучить их полнее, описать любые творческие достижения, возможно, назвать свои увлечения, если студент считает, что это могло заинтересовать директора школы с точки зрения организации внеучебной деятельности школьников, обязательно описать имеющийся опыт педагогической деятельности. Студентов  необходимо сориентировать на то, что подобный документ должен свидетельствовать об их огромном профессиональном потенциале, хорошей профессиональной подготовке, желании работать.  




Необходимо отметить, что предложенное задание может вызвать затруднения у некоторых студентов. В таком случае можно предложить методику «Сундук регалий» и методику «Резервы знаний», которые отличаются более конкретными формулировками заданий. 

Методика «Сундук регалий»
Как?! У Вас нет сундука с регалиями?! Так немедленно обзаведитесь, хотя бы на бумаге! Осознав свои достижения, Вы удивитесь огромному набору умений, которыми Вы обладаете.

Вспомните и запишите все свои достижения, отмеченные какими-либо документами или иным способом за предшествующие годы обучения в Университете/ педагогическом училище/ педагогической гимназии/ педагогическом классе или как-либо связанные с ними.

Что может наполнять Ваш сундук:

· Аттестат зрелости.

· Характеристики, данные Вам педагогами.

· Членские удостоверения учреждений и организаций.

· Свидетельства об окончании курсов.

· Рекомендации.

· Благодарственные письма.

· Грамоты.

· Дипломы.

· Свидетельство о прослушанных курсах и успеваемости (выполненное самостоятельно).

· Перечисление заслуг (например, диаграмма успеваемости).

· Образцы Ваших Трудов (например, печатные работы).

· Личные замечания и другие оценки.

· Спортивные свидетельства.

Список открыт, ведь это Ваш сундук, и никто не может запретить Вам положить туда то, что Вы считаете нужным.

* * *

Методика «Мои резервы знаний»
Наверное, потребовалось бы создать целую энциклопедию, чтобы использовать как лист опроса. Поэтому Вам предлагается подумать самостоятельно и вспомнить, какие знания Вы приобрели в различные периоды своей жизни и как те или иные знания можно использовать при создании собственного педагогического проекта.

Заполните приведенную ниже таблицу, включив в нее те сферы знаний, в которых Вы разбираетесь, и они Вам нравятся. Наша классификация знаний по источнику их получения, что отражено в названиях ячеек, поможет Вам ничего не упустить. Возможно, Вы добавите необходимые Вам ячейки.
Знания, которые я получил:

	За период обучения в школе.


	За период обучения в Университете 


	Во время обучения на курсах 


	Благодаря чтению.


	Благодаря увлечению.
	Путем самообразования.




* * *

Приведем пример выполнения задания одной из студенток.

Знания, которые я получила:

	За период обучения в школе (основы психологии, основы английского языка).


	За период обучения в Университете (концепция Вальдорфской школы Р.Штейнера).


	Во время обучения на курсах (на курсах «Современные информационные технологии»–  возможности поиска информации в Internet).

	Благодаря чтению (педагогические взгляды Я.Корчака).


	Благодаря увлечению (возможности техники оригами в развитии мелкой моторики).
	С помощью самообразования (применение концепции свободного воспитания в современной школе).





В практике преподавания курса для преподавателя важно создать особую мотивацию его изучения. Педагогический проект, созданный студентом, возможно, является первой работой, которая «готова к употреблению» в практической деятельности. Поэтому, как указывалось ранее, столь велико значение правильного выбора проблемы для проекта. Замечательно, если проблема эта связана с профессиональным или личностным интересом студента, если он осознает значение выполняемых заданий и работы в целом для его профессионального и личностного роста. На наш взгляд, представленные методики позволяют студенту осуществить наиболее правильный, осознанный выбор педагогической проблемы, что гарантирует положительную мотивацию освоения умений педагогического проектирования.




Важнейшим действием в педагогическом проектировании является целеполагание - определение и формулирование целей педагогического проекта, выделение главных и второстепенных целей, определение задач проекта.



Рефлексия на целеполагание педагога имеет следующие характеристики (В.А.Сластенин, Л.С.Подымова):

· Прямой анализ – целеполагание от актуального состояния педагогической системы к конечной планируемой цели;

· Обратный анализ – целеполагание от конечного состояния к актуальному;

· Целеполагание от промежуточных целей с помощью как прямого анализа, так и обратного.




Опыт показывает, что у студентов этот вид деятельности вызывает серьезные затруднения. Можно выделить ряд наиболее часто встречающихся недочетов при целеполагании:

· слишком общие формулировки (например, формулировка «гармоничное развитие личности дошкольника» в педагогическом проекте «Воспитание сказкой» для детей старшей группы детского сада);

· слишком частные цели или подмена целей задачами (например, формулировка «сочинение частушек» в педагогическом проекте «Программа факультатива «Русские традиции» для гуманитарной гимназии» для учащихся 5-6 класса);

· неумение выделять главные цели;

· неумение формировать систему целей и подцелей.

· неумение формулировать цели индивидуальной работы с конкретным ребенком в соответствии с целями проекта.




В этом плане хотелось бы представить ряд методик («Стена», «Колонки», «Стрелки»), разработанных голландскими коллегами в рамках проекта «Инновации в подготовке учителей» и несколько адаптированных автором в целях использования их именно в курсе «Педагогическое проектирование».




Методика “Стена”, в частности, нацелена на развитие рефлексии по поводу различных целей и ценностей современного образования. По этой причине ее можно также использовать на начальном этапе изучения курса, а именно при выборе проблемы для решения в ходе создания проекта.




Методика осуществляется следующим образом. Каждый студент в группе получает некоторое количество небольших карточек (“кирпичиков”), на которых сформулированы образовательные цели или ценности. В качестве примера можно привести следующие:

1. Учащиеся должны научиться писать правильно.

2. Учащиеся должны научиться делать вычисления без ошибок.

3. Учащиеся должны знать ценности и нормы общества. 

4. Учащимся должно быть совершенно ясно значение учебного материала для повседневной жизни.

5. Учащихся необходимо стимулировать, чтобы они приводили свои собственные примеры, иллюстрирующие учебный материал.

6. Учащиеся должны осознавать, что человечество загрязняет окружающую среду.

7. Учащиеся должны учиться думать самостоятельно.

8. Учащиеся должны научиться мыслить критически.

9. Учащиеся должны научиться планировать собственную деятельность.

10. Учащиеся должны развивать критическое отношение к обществу. 

11. Я думаю, моя задача задавать больше вопросов, нежели давать ответы.

12. Я хочу использовать деятельностный подход в обучении.

13. Я хочу работать так, чтобы достижения моих учеников были наивысшими.

14. Я хочу быть добрым другом для моих учеников.

15. Я хочу, чтобы моим ученикам было хорошо в школе.

16. Я хочу стимулировать размышления учащихся над их поведением.

17. Я хочу развивать сотрудничество между моими учениками.

18. Учащиеся должны научиться думать о нуждах других людей.

19. Важно, чтобы учащиеся имели уверенность в себе.

20. Важно, чтобы учащиеся имели возможность самореализации .




Некоторые из кирпичиков выдаются чистыми, для того, чтобы студенты могли сформулировать свои собственные образовательные цели или ценности.




Задание выполняется микрогруппой из 4-5 человек и формулируется следующим образом:

Методика «Стена».




«Образуйте группу из 4-5 человек и постройте свою собственную «Стену целей и ценностей образования» из предложенных вам кирпичиков. При этом устанавливайте кирпичики с наиболее важными для вас целями в нижнюю часть стены, надстраивая ее менее важными, с вашей точки зрения. Кирпичики готовой стены наклейте на лист бумаги. Если в предложенном перечне Вы обнаружите цели или ценности абсолютно для вас неприемлемые, нарисуйте на листе корзину для мусора, туда можно «сложить» (приклеить) ненужные кирпичики. На пустых кирпичиках напишите недостающие, по Вашему мнению, цели.




Продумайте, как вы прокомментируете свою стену, какие доводы и аргументы приведете, каким примерами проиллюстрируете».

* * *




Все листы с выполненным заданием вывешиваются на доску. Студенты должны иметь возможность рассмотреть все стены.




Очевидно, это задание может рассматриваться как первая ступень в процессе рефлексии над собственной системой целей и ведущих принципов образования. Сравнение своей стены со стенами, построенными другими студентами, стимулирует желание студентов “озвучить” свои собственные взгляды, а также критически отнестись к взглядам других. 




Поскольку часть кирпичиков заполнена заранее, у преподавателя есть возможность организовать направленную дискуссию по проблемам, которые он считает наиболее важными в теории образования.




Приведем пример выполнения задания студентами. Свою стену они назвали «Цели современного образования».

	
	
	Дети должны слушать меня
	
	

	
	
	Дети должны уважать меня
	Учащиеся должны научиться писать правильно
	Учащиеся должны осознавать, что человечество загрязняет окружающую среду

	
	Важно, чтобы учащиеся имели уверенность в себе 
	Я хочу быть добрым другом для моих учеников
	Учащиеся должны научиться делать вычисления без ошибок
	Я хочу стимулировать размышления учащихся над своим поведением

	Я хочу, чтобы в обучении было диалоговое общение
	Учащиеся должны научиться планировать собственные действия
	Учащиеся должны научиться думать о нуждах других учеников
	Учащихся надо стимулировать заниматься глубоким  и подробным изучением проблем
	Учащимся должно быть совершенно ясно значение учебного материала для повседневной жизни

	Учеников надо стимулировать, чтобы они приводили собственные примеры, иллюстрирующие учебный материал
	Дети должны научиться мыслить критически
	Я хочу развивать сотрудничество между учениками
	Интересы, увлечения учащихся должны выходить за рамки школьной программы
	Учащиеся должны знать нормы и ценности общества

	Я хочу использовать деятельност-ный подход в обучении
	Дети должны научиться думать самостоятельно
	Я хочу, чтобы моим ученикам было хорошо в школе
	Я хочу работать так, чтобы достижения моих учеников были наивысшими
	Учащиеся должны стать по-настоящему образованными и воспитанными людьми





Методика “Стена” может быть использована также в теме “Целеполагание в проектировании” и на практическом занятии “Определение и формулирование целей и задач педагогического проекта” (при этом задание выполняется малой группой или индивидуально авторами педагогического проекта).




Цели применения методики в данном случае несколько иные:

· Студент определяет цели педагогической деятельности в зависимости от решаемой проблемы и замысла собственного педагогического проекта.

· Студент формулирует цели собственного педагогического проекта.

· Студент выстраивает таксономии целей, определяет главные и второстепенные цели.




Методику «Стена» целесообразно использовать при определении целей и подцелей педагогического проекта. В этом случае она дополняется методикой “Колонки”. Кроме того, методика «Колонки» незаменима при обучении формулированию целей конкретного урока, занятия или мероприятия, в зависимости от общих целей педагогического проекта.




Цели применения методики в этой учебной ситуации, очевидно, могут быть определены следующим образом:

· Студент понимает необходимость целостного системного подхода к определению целей урока или мероприятия в зависимости от целей проекта.

· Студент умеет формулировать цели урока или мероприятия в зависимости от целей проекта.

· Студент выделяет главные и второстепенные цели урока или мероприятия.

Методика «Колонки».




Выберите из перечня целей образования, предложенных в методике “Стена”, наиболее общую цель и конкретизируйте ее сначала для серии занятий, например, для изучения какого-либо раздела учебного материала, затем для конкретного занятия, далее опишите конкретную учебную ситуацию  занятия или этап урока. Все формулировки занесите в таблицу “Колонки”:

	Общая цель образования
	Цель серии занятий
	Цель конкретного занятия
	Конкретный эпизод занятия (учебная ситуация)


* * *




Приведем пример выполнения методики студентами, авторами педагогического проекта «Кружок «Chatterbox (Болтушка)» для учащихся 2-3 классов школы с углубленным изучением английского языка.

	Цель проекта
	Цель серии занятий
	Цель конкретного занятия
	Конкретный эпизод занятия (учебная ситуация)

	Совершенствование разговорных навыков учащихся
	Изучение и освоение лексики по теме «Meals and food» («Еда и прием пищи») в режиме монологической и диалогической речи
	Использование новых лексических единиц в неподготовленном высказывании
	Драматизация диалогов «В кафе»





Хорошие результаты для развития рефлексивных умений дает методика “Стрелки”, которую можно использовать, рассматривая вопрос об учете индивидуальных особенностей учащихся.




Цели применения методики:

· Студент понимает необходимость учета индивидуальных особенностей школьника в как одного из факторов повышения эффективности и качества реализации проекта.

· Студент определяет стратегию педагогического взаимодействия (в рамках конкретной деятельности по реализации педагогического проекта) с различными учащимися.

Методика «Стрелки».




Студентам выдаются чистые карточки, на которых они, работая индивидуально или в микрогруппах (по желанию) записывают какое-либо качество или характеристику ребенка.




Вопрос задается следующим образом: “Назовите какую-либо индивидуальную особенность ребенка, которая вызывает у педагога наибольшие проблемы в построении взаимодействия с ним».




Приведем некоторые варианты ответов, предложенные студентами: недисциплинированный, одаренный, читающий с высокой скоростью по сравнению с остальными учениками, привыкший лидировать, зависимый от взрослого.




Карточки с записанными характеристиками индивидуальных особенностей сдаются и вытягиваются вновь. В этом случае студентам обычно попадается карточка с характеристикой, сформулированной другими студентами. 




Задача студента определить стратегию реализации целей своего педагогического проекта для ученика с данной индивидуальной характеристикой. Эта запись делается на карточке в форме стрелы, отсюда и название методики.
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Варианты, предлагаемые студентами:

	Характеристика ребенка
	Стратегия педагогической деятельности
	Цель проекта

	Хорошо читающий ребенок
	Индивидуальные задания по чтению более сложных текстов с последующим рассказом о прочитанном. Помощь одноклассникам при чтении или помощь в контроле над менее обученными учащимися.
	Педагогический проект «Кружок «Как хорошо уметь читать» для учащихся 1-го класса. Цель проекта: развитие навыков беглого чтения и понимания прочитанного у учащихся с уровнем обученности ниже среднего. 

	Недисциплинированный ученик
	Формирование доверительных отношений. Например, учитель может сказать ученику, что нуждается в его помощи при организации внеклассного мероприятия. Таким образом, вовлекая недисциплинированного ребенка в процесс подготовки или проведения какого-либо дела, учитель может избежать проблем с дисциплиной у этого ребенка. Кроме того, вовлечение его в коллективную работу, возможно позволит педагогу изменить основания для межличностных контактов данного ученика. Обычно основным мотивом межличностных отношений у недисциплинированных учащихся бывают, например, совместные шалости. В случае вовлечения ребенка в совместную работу мотивом общения может стать удовлетворение от общей работы, положительные эмоции от откликов окружающих на результаты деятельности данного ребенка.
	Педагогический проект «Дружба превыше всего». Цель проекта формирование дружеских взаимоотношений между учащимися 5-го класса.





В результате применения данной методики студенты приобретают умение анализировать варианты использования или нейтрализации той или иной индивидуальной особенности ребенка с точки зрения достижения конкретной педагогической цели.




В рамках аудиторной работы мы, к сожалению, не можем создать условия для реализации педагогических проектов студентов. К слову отметим, что практически все студенты, совмещающие учебу в вузе с работой в образовательном учреждении, используют свои педагогические проекты в реальной педагогической деятельности. Иногда руководство образовательных учреждений определяет таким студентам темы педагогических проектов. Таким образом, работающие студенты не просто выполняют реальный заказ, но имеют возможность реализации своего педагогического проекта. «Под заказ» были выполнены такие педагогические проекты, как, например, «Программа факультатива по валеологии для учащихся 6-7-х классов» для школы-интерната для детей с ослабленным здоровьем, «Журавлик» для старшей группы детского сада, замысел которого состоял в создании силами детей кукольного театра с куклами, выполненными в технике оригами, «Школа шахматных наук» – программа кружка для учащихся второго класса и другие.




Мы полагаем, что студентам необходимо обеспечить возможность попробовать свои силы в организации педагогического взаимодействия. Для этого используется методика «Микроурок». В рамках курса студенты не только проектируют программы кружков, факультативов, но и готовят разработки нескольких занятий, чтобы проиллюстрировать, какими средствами (с помощью какого содержания и каких методов) они собираются достичь поставленных целей. Кроме того, студентам предлагается подготовить и провести в группе эпизод какого-либо занятия по их желанию, после чего следует обсуждение в группе. Пока группа, объединившись в подгруппы по 4-5 человек, думает, что следует сказать по поводу действия, участниками которого они стали, студент, проводивший занятие, также обдумывает свои действия, что ему удалось, что было не слишком удачным, какие сюрпризы преподнес ему этот «микроурок». Все студенты в группе получают карточки с базовыми вопросами для рефлексии:

7. Что происходило?

8. Что было важным, существенным для меня? (Проблема, открытие, неожиданная ситуация).
9. Какую роль это может играть для моих будущих мыслей, действий? (Альтернативные варианты действий, образовательные потребности, намерения).




На карточке представлены также вопросы, на которые опирается студент, проводивший занятие. Эти группы вопросов соответствуют этапам рефлексии, при этом мы опираемся на этапы рефлексии, выделенные голландскими коллегами из университета г.Утрехт:

· Действие

· Мысленное возвращение к действию (подробное описание ситуации)

· Выделение существенных черт ситуации, противоречий.

· Определение нескольких альтернативных способов действия; оценка их с точки зрения возможностей детей, индивидуальных возможностей педагога, а также возможностей организации педагогического процесса.

· Новое действие.



Группы рефлексивных вопросов по смыслу раскрывают основные этапы рефлексии. 

	Этап рефлексии
	Вопросы для рефлексии

	1. Действие
	

	2. Мысленное возвращение к действию или ситуации, что предполагает подробное его описание  
	5. Что я хотел?

6. Что я думал?

7. Что я чувствовал?

8. Что я делал?
	5. Что мои ученики хотели?

6. Что они думали?

7. Что они чувствовали?

8. Что они делали? 

	3. Определение наиболее существенных черт ситуации. Выявление противоречий.
	Что кажется Вам сейчас наиболее важным, существенным в ситуации?

Какие противоречия (например, между ответами на группы вопросов Этапа 2 Вы можете выявить)?

	4. Определение альтернативных способов действия, путей разрешения ситуации. Определение наиболее оптимального способа действия.
	Какие альтернативы можно предложить, чтобы обеспечить позитивное разрешение выявленных противоречий?

	5. Осуществление альтернативных способов действия.
	


Практика показывает, что наибольшие затруднения вызывает формулирование противоречий. Чтобы избежать этого, можно предложить студентам список возможных областей возникновения противоречий:

7. Между мыслями и чувствами.

8. Между представлениями человека о себе и представлениями других людей о человеке.

9. Между представлением человека о себе и тем, как он выражает себя в реальной действительности.

10. Между тем, как человек описывает свои действия, и тем, что он реально делает.

11. Между тем, что человек представляет собой на самом деле, и тем, каким он хочет быть.

12. Между вербальным и невербальным поведением.



Студенты, которые будут слушать выступление «педагога» и задавать ему уточняющие вопросы, получают карточки, на которых написаны два основных правила обсуждения: конкретизация и эмпатия.

Конкретизация предполагает следование следующим правилам:

1. Просите конкретно называть чувства, мысли, действия, желания.

2. Задавайте вопросы «Что? Как? Что за чувство?» и тому подобные вместо вопроса «Почему?»

3. Избегайте длинных монологов, старайтесь организовать диалог.

4. Ведите разговор в настоящем времени.

5. Стимулируйте употребление местоимения «Я» вместо «Мы, каждый, все».

6. Сами будьте достаточно конкретны в своих вопросах.

Эмпатия предполагает следующие правила:

1. Постарайтесь вербально и невербально «проникнуть» в другого человека.

2. Поймите чувства другого человека.

3. Поймите, что является причиной этих чувств.

4. Сопереживайте другому человеку.

Студент, выступавший в роли педагога, также получает карточку с дополнительными правилами, касающимися описания реальной ситуации:

1. Описывай ситуацию, а не интерпретируй.

2. Старайся делать описание конкретным; не обобщай.

Безусловно, со всеми этими правилами можно познакомить студентов на предыдущих занятиях. Возможно, они познакомились с этими правилами при изучении предыдущих курсов. Преподаватель сам решит, как и когда это удобнее сделать.

Пищу для размышлений, при чем не только студенту, проводившему занятие, но и его коллегам дает методика «Без слов».

Методика «Без слов».

Лист наблюдений за педагогической техникой учителя



Отметьте ответы на следующие вопросы:

1. На что / на кого смотрит учитель (контакт глаз):

· Некоторые ученики

· Все ученики

· Свои собственные записи

· Доска

· Пол, потолок

· Другой ответ

2. Какое у учителя выражение лица?

· Серьезное

· Оживленное

· Дружелюбное

· Суровое

· Другой ответ

3. Какова позиция учителя?

· Работает с классом

· Работает с доской

· Двигается по классу

· В основном стоит

· Твердо опирается на обе ноги

· В основном сидит

· Твердо опирается на обе ноги

· Слишком напряжен

· Слишком расслаблен

4. Какие жесты учитель использует наиболее часто?

· Приглашает учеников к участию в уроке

· Требует более высокого темпа работы

· Подчеркивает рукой

· Указывает

· Привлекает внимание

5. Какие у учителя движения-стереотипы?

· Постукивает по столу

· «Играет ручкой/указкой»

· «Играет кусочком мела»

6. Каков общий настрой учителя?

· Дружелюбный

· Отстраненный

· Напряженный

· Расслабленный

· Беспокойный

· Спокойный

· Уверенный в себе

· Неуверенный в себе

· Энергичный

· Усталый

Данная методика позволяет отметить различные невербальные проявления состояния, настроения, восприятия аудитории, выявить противоречие между вербальным и невербальным поведением, между представлением человека о себе и тем, как он выражает себя в реальной действительности.

Очень важным, по нашему мнению, является такое задание студентам как презентация проекта перед аудиторией. Презентацию можно проводить на лекционном или семинарском занятии. В том и в другом случае есть свои положительные и отрицательные моменты. Дело преподавателя в каждом конкретном случае взвесить все «за» и «против» и выбрать вид занятия для презентации.

При этом студентов следует сориентировать на то, что умение презентации является чрезвычайно важным в современных условиях. Это одно из необходимых профессиональных умений педагога. Чтобы указать студентам на прямую зависимость успеха презентации от ее подготовки, планирования и проведения, уместно привести слова Марка Твена: «Обычно у меня уходит более трех недель на подготовку хорошей импровизированной речи». 

Методика «Презентация».

Вам предложено организовать презентацию Вашего проекта для группы экспертов, в которую входят представители Комитета по образованию, районных управлений, общественности, спонсоров. Ваша задача очевидна. Вам необходимо показать, что проблема, которую Вы решаете в своем проекте, является  актуальной, требующей скорейшего решения, а предлагаемые Вами пути ее решения  - серьезно продуманы: цели реальны, для проверки их достижения разработана система диагностики, содержание оригинально и обеспечивает достижение целей. При этом Вы –  педагог-профессионал, обладающий глубоким знанием проблемы и четко представляющий  свою программу действий.

* * *

Безусловно, студентам требуется помощь в подготовке и проведении презентации педагогического проекта.

Для этого создан своеобразный алгоритм действий, который можно предложить студентам.

Методика «Презентация». Алгоритм действий.

Что следует продумать, когда Вы готовитесь к презентации педагогического проекта?

1. Что должна почерпнуть аудитория из презентации проекта?

2. Содержание выступления (выступлений).

3. Иллюстрирование презентации.

4. «Памятки».

5. Представление.

6. Собственный имидж.

Чтобы ответить на первый вопрос, советуем сделать так: возьмите чистый лист бумаги и напишите этот вопрос посередине, а затем в любом порядке (или беспорядке) запишите ответы, учитывая формулировку задания и вопросы, которые необходимо продумать.

Работая над содержанием, советуем обдумать следующее:

1. План выступления (выступлений).

2. Возможный эпиграф, с которого следует начать.

3. Основа выступления. У Вас время ограничено, поэтому определите приоритеты. Продумайте «переходные мостики» от одного пункта плана к другому.

4. Вступление. Подумайте, что будет наилучшим началом – эпиграф, риторический вопрос, действие, иллюстрация. Каким должен быть «мостик» к основному содержанию.

5.  Заключение. Возможно, стоит еще раз напомнить о решаемой проблеме и повторить ключевые моменты выступления, при этом следует избегать прямых повторений. Помните, что закончить следует на оптимистической ноте: несмотря на сложность и остроту поднимаемой проблемы, Вы готовы ее решать и знаете, как это сделать.

Что можно использовать для иллюстрации презентации?

1. Аудио-визуальные средства.

2. Модели.

3. Таблицы, схемы, рисунки, диаграммы.

4. Транспаранты (прозрачные).

5. Слайды.

6. Продукты деятельности детей.

Готовясь к выступлению, продумайте, нужны ли Вам «памятки». Безусловно, лучше подготовить их заранее, с ними Вы будете чувствовать себя увереннее. При этом помните, что лучше не записывать все выступление – есть опасность, что от волнения Вы начнете читать. Выделяйте главные мысли. Запишите особенно удачные обороты речи, которые украсят Ваше выступление. Отметьте места, когда Вы должны обратиться к иллюстративному материалу – Вы можете об этом забыть во время выступления.

Представление означает необходимость задуматься над голосом и языком выступления, невербальным языком (язык тела, мимика, жесты, выражение лица). Подумайте также, будете ли Вы обращаться с вопросами к аудитории, будете ли ждать реакции и какой именно.

Обдумайте Ваш собственный имидж. Как Вы будете одеты (Вы будете в центре внимания)? Как Вы должны держаться? Насколько эмоциональны Вы можете быть во время презентации? 

Выполнение некоторых правил, представленных в таблице «Делай-не делай», обеспечит Вам успех.

«Делай-не делай».

	Делай так!
	Не делай так!

	Проверьте заранее помещение, если необходимо подготовьте его.
	Не используйте слова-паразиты.

	Используйте «обводящий» взгляд, обращаясь ко всем.
	Не играйте ручкой, указкой.

	Поддерживайте с людьми зрительный контакт. 
	Не кладите руки в карманы и, тем более, не звякайте ключами, монетами.

	Используйте ясную и лаконичную наглядность.
	Не рассказывайте полу, экрану или одному главному лицу в аудитории.

	Варьируйте темп и тон речи.
	Не читайте наглядные пособия слово в слово.

	Сохраняйте относительную неподвижность.
	Не бормочите.

	Укладывайтесь в отведенное время.
	Не одевайтесь вызывающе.

	Используйте понятный язык.
	Не делайте вопросительный взгляд.

	Заканчивайте на положительной утверждающей ноте.
	Не волнуйтесь: лучше Вас презентацию этого проекта не сделает никто! 


Во время презентации педагогических проектов удобно использовать методику «Экспертиза».

Методика «Экспертиза».

Всем студентам в аудитории заранее выдаются счетные листы по количеству представляемых педагогических проектов, заполнять которые можно индивидуально или микрогруппой (в зависимости от условий проведения презентации, количества копий, которые следует подготовить, желания студентов и т.п.).



Задание формулируется так:



«Вас пригласили участвовать в экспертизе педагогических проектов. Оцените презентации с помощью предложенных ниже оценок, которые внесите в «Счетный лист презентации». При этом учитывайте, что свое отношение к собственно проекту Вы сможете выразить, только оценивая «содержание», предъявленное к презентации в выступлении и ответах на вопросы. Все объекты оценки, представленные в таблице «Счетного листа» относятся не к проекту, а именно к его презентации.

Центр оценки – счетный лист презентации.

Десятиминутная презентация + пять минут ответы на вопросы экспертов.

Проект:________________________ Эксперт:____________________________

	Критерии
	Примечания
	Оценка

	Содержание
	
	

	Подача материала (голос, поза)
	
	

	Темп
	
	

	Использование наглядности
	
	

	Контакт с аудиторией
	
	

	Полнота ответов на  вопросы
	
	


Возможные оценки:

3 – выше приемлемого (в целом превышает критерии, относящиеся к качеству и количеству нормативных проявлений);

2 – приемлемый (соответствует критериям, относящимся к качеству и количеству нормативных проявлений);

1 – ниже приемлемого (в целом не соответствует критериям, относящимся к количеству и качеству нормативных проявлений);

0 – значительно ниже приемлемого (ниже критериев, необходимых для успешной организации презентации).

* * *

Для организации рефлексии студентов можно использовать следующий прием. Студентов следует попросить поставить самим себе оценки в таком же оценочном листе до презентации и после выступления. Все остальные счетные листы собираются и передаются выступавшему, таким образом студент может не только сравнить реальное действие с ожидаемым (по собственным оценкам), но и собственную оценку реального действия с оценками других людей. Практика показывает, что студенты положительно воспринимают возможность таких сравнений.

В заключение отметим, что все предлагаемые в данной статье методики рефлексивного обучения, как эпизодически, так и в системе были апробированы. Зафиксированными результатами их использования стали:

1. рост рефлексивных умений студентов;

2. положительная мотивация к изучению курса «Педагогическое проектирование»;

3. серьезное отношение не только к деятельности проектирования, но и к решаемой педагогической проблеме;

4. академические успехи студентов по курсу «Педагогическое проектирование»;

5. использование проектировочных умений, а также собственных педагогических разработок или идей в последующем обучении, например, при выполнении квалификационных работ. 

Приложение 9
Вариант группового задания для студентов по итогам освоения образовательного модуля «Я – учитель»

Студентам предлагается самостоятельно разделиться на группы (5-6 человек) и создать (выпустить) «Альманах проблем и решений», построенный на основе информационных, проектных, творческих материалов, освоенных в рамках модуля. Задание может выполняться как в режиме реального времени (1,5 академических часа), так и «заочно» (например, в течение недели).

 Возможная структура Альманаха (обязательные жанры и рубрики):

1. Название (обозначение проблемы). (Например, "Школьный стресс - причины и последствия"; "Особенности национальной отметки"; "Отцы и дети: спор или диалог?";) 

2. "Колонка главного редактора".

Это открывающая альманах редакционная статья, где в рамках эссе обозначены основные позиции, мнения и суждения редакции, связанные с проблематикой альманаха. Участники проекта (команды-редколлегии) могут договориться о максимальном (минимальном)  объеме этой статьи.

3. "Интервью".

Обе редакции заранее (на организационной встрече) договариваются о "параметрах" данного материала:

· у кого брать интервью? (Это может быть эксперт по проблеме, известный человек, мнение которого может быть интересно читателям, участник противоположной команды)

· примерный объем интервью. (Обычное журнальное интервью - это 10-15 вопросов и краткий рассказ о человеке, с которым состоялся разговор) 

4. "Обзор  печатных изданий".

Это довольно общее название рубрики альманаха, в которой участники творческой группы могли бы, используя приемы ЧПКМ,  систематизировать и проанализировать научные, художественные издания, СМИ, фильмы и т.д., посвященные рассматриваемой в альманахе проблеме.    

5. "Статья".

Этот раздел альманаха - обобщение результатов социологического (психологического, педагогического, естественно-научного, экономического и т.д.) исследования по той или иной проблеме. В ходе организационной встречи командам имеет смысл договориться относительно общей гипотезы, которая и будет проверена в ходе исследования. Для проверки гипотезы используются различные методы исследования: наблюдение, анкетирование, опрос, интервью, измерение, тест, контент-анализ. В самой статье раскрывается общий замысел (проблематика) исследования, его методология, приводятся количественные и\или качественные данные, формулируются выводы. В самом исследовании должны быть соблюдены нормы научной этики.

6. "Отчет о творческой командировке".

Для более полного раскрытия основной темы альманаха представители команд отправляются в "творческую командировку". Адреса командировок могут быть разными, имеет смысл договорится лишь о более менее определенном объеме материала (1-2 страницы).

7. "Литературные страницы".

На этих страницах публикуется  художественное произведение, созданное авторами (одним из авторов) альманаха. В данном случае, дабы искусственно не регламентировать творческий порыв авторов, можно не обязывать их следовать одному конкретному жанру. Важно, чтобы это в принципе был художественный, а не публицистический жанр. Возможно, на страницах альманаха появится сказка, рассказ, небольшая пьеса, поэма, а также иллюстрации различного жанра и т.д.

8. "Два ответа на один вопрос".

В данной рубрике используются приемы "дебатов". Команды договариваются о конкретной теме и  письменно разрабатывают ее, выражая позиции "утверждения" и "отрицания".  В каждом альманахе публикуется своего рода письменная версия "дебатов".  

9. Три рекламные вставки: реклама предмета (объекта); реклама события; социальная (имиджевая) реклама), выполненные в посредством различных приемов технологии развития критического мышления.

10."Наши авторы".

Рассказ об авторах журнала, включая консультантов - взрослых, с использованием различных приемов технологии развития критического мышления.  Это заключительный материал альманаха, где каждый автор кратко характеризуется особым способом. О ком-то можно  попробовать рассказать, используя только прилагательные, о ком-то - с помощью глаголов или существительных.

Приложение 10
Профессиональные задачи учителя основной школы

(задачи составлены на основе  содержания деятельности учителя основной школы, определенного в документах по модернизации образования)

	№
	Группы задач
	Перечень основных задач 
	Перечень основных. «продуктов» решения задачи

	1.
	Видеть ученика в образовательном процессе
	- уметь осуществлять педагогическую диагностику развития ребенка как  личности и ученика, оценивать  его индивидуальный опыт, который позволяет осваивать ребенку образовательную программу (учение, общение, творческая и социальная активность);

- уметь анализировать  систему взаимоотношений ребенка  в классе, видеть динамику изменения этих взаимоотношений

- уметь диагностировать творческую и социальную активность ребенка, его учебную самостоятельность

- уметь отслеживать результативность (успешность) освоения ребенком ОП, выявлять его  достижения и проблемы (затруднения) 


	- Программа изучения подростка

- Характеристика ученика

- Рекомендации к использованию конкретной диагностической методики

- Характеристика динамики взаимоотношений в классе 

- Рекомендации к использованию методики «социометрия»

-Характеристика активности и самостоятельности ребенка

- Рекомендации к использованию конкретной методики 

- Формы итоговой аттестации (по классам); 

- Правила оценочной безопасности;

 - Методы ранней диагностики и коррекции эмоциональных проблем ребенка, связанных с оцениванием учебных достижений школьников;

- Рекомендации  (предложения) по мониторингу эмоционального благополучия пятиклассников,;

 - «Копилка» контрольно-оценочных приемов и средств работы учителя

	2.
	Строить образовательный процесс, направлен-ный на достиже-ние целей основной школы
	- уметь отбирать содержание учебного материала и технологии (приемы, способы), позволяющие позитивно мотивировать ученика к конкретной  учебной деятельности на основе проведенной диагностики (напр., выполнять учебные задания, участвовать в групповой работе, принимая на себя различные роли, участвовать в проектировочной деятельности, реализовывать социально значимые проекты и т.д.) 

- уметь  ставить цели, отбирать содержание учебного материала и адекватные здоровьесберегающие технологии, позволяющие развивать учебную самостоятельность, творческую и поисковую активность ребенка с учётом диагностики, оптимизации учебной нагрузки, сохранения физического и психического здоровья

- уметь выбирать и обосновывать выбор форм и способов  рефлексивного,  безотметочного оценивания, которые обеспечат обучение детей самооцениванию и взаимооцениванию;  использование содержательной (качественной) оценки освоения ОП учеником  со стороны учителя (достижения и проблемы)

- уметь организовать  сообщество детей и взрослых для овладения  ребенком опытом межкультурного взаимодействия при решении им определенных задач (учебных, коммуникативных, социальных,  бытовых и т.д.)

- уметь  строить учебный процесс вокруг комплексных тем

- уметь организовывать социальные пробы подростков
	- Рекомендации учителю о принципах отбора содержания учебного материала и технологиях (приемах, способах), позволяющих позитивно мотивировать ученика к конкретной  учебной деятельности   (на примере фрагмента урока, на уроке в целом, на серии уроков, во внеурочной деятельности по предмету) 

Проект организации учебной деятельности подростков в определенный период (на конкретном уроке, начало 5 класса, 5 класс, перехода в профильную школу, на другие образовательные маршруты)

- Рекомендации учителю по постановке целей, отбору содержания учебного материала и адекватных здоровьесберегающих технологий, позволяющих развивать учебную самостоятельность, творческую и поисковую активность ребенка

- Проект системы рефлексивного,  безотметочного оценивания

- Рекомендации по использованию конкретных форм и способов рефлексивного,  безотметочного оценивания

-разработка конкретной формы (способа) оценивания (накопительной системы, рейтинга)

Рекомендации по организации взаимодействия детей при решении ими конкретной задачи

Проект создания сообщества детей и взрослых

Рекомендации по организации жизни сообщества

Рекомендации (обоснованные предложения) по построению учебного процесса вокруг комплексных тем

Рекомендации по организации социальных проб подростков



	3.
	Устанав-ливать взаимо-действие с другими участни-ками образова-тельного процесса
	- уметь  использовать формы и технологии взаимодействия с коллегами (учителя, психолог, социальный педагог, педагог дополнительного образования и др.) для решения определенной профессиональной задачи: разработки ОП; построения учебного процесса вокруг комплексных тем; сохранения преемственности между ступенями, организации методической работы, осуществления ОЭР и др.

- уметь проектировать и использовать различные формы и технологии взаимодействия  с родителями в соответствии с образовательной ситуацией (родительское собрание, включение родителей в решение учебно-воспитательных задач, решение бытовых проблем и др.)

- уметь взаимодействовать с администрацией ОУ для решения профессиональных задач

- уметь взаимодействовать с общественными организациями (Попечительский Совет, органы защиты детей, Фонды и др.)

- уметь устанавливать партнерские взаимоотношения с возможными организаторами социальных проб подростков


	Описание конкретных форм и технологий взаимодействия

Описание конкретных форм и технологий взаимодействия

Выступление перед родителями

Разработка рекомендаций для родителей

Оформление деловой документации

Обращение к администрации

Памятка учителю о вопросах, которые он решает при участии с администрацией

Рекомендации по предотвращению и выходу  из конфликтных ситуаций

Рекомендации учителю по  взаимодействию с общественными организациями

Рекомендации учителю по установлению контактов и партнерских взаимоотношений с возможными организаторами социальных проб подростков

	4.
	Создавать и использо-вать образова-тельную среду
	- уметь организовывать и использовать различные образовательные среды внутри ОУ  (коммуникативная, правовая, информационная, языковая (родного и иностранного языка и др.) для решения конкретной педагогической задачи  (развитие учебной самостоятельности, обучение,  самооцениванию и взаимооцениванию, развитие творческой, поисковой активности)

- уметь отобрать  объекты образовательной среды и использовать их для решения конкретных педагогических задач (организация экскурсии в музей, на природу,, культпоход в театр, работу с  детской  периодической печатью, работу в Internet, организация образовательного туризма и др.)
	Характеристика определенного вида образовательной среды и  рекомендации (предложения) по  организации деятельности в ней детей

План организации и приемы  педагогического  сопровождения ребенка в конкретной образовательной среде

Способы расширения образовательной среды конкретного образовательного учреждения посредством установления партнерских взаимоотношений с другими организациями и учреждениями

	5.
	Проекти-ровать и осущест-влять профессио-нальное самообра-зование

	Уметь определять сферу профессиональных интересов, выявлять  проблемы (затруднения) в осуществляемой профессиональной деятельности и определять способы их решения

Уметь  опираться на ключевые компетентности при решении задач профессионального роста (способы работы с разными  источниками информации, соблюдение социально-правовых норм,  использование разных языков для решения задачи)
	Приемы профессиональной рефлексии

Рекомендации по организации профессиональной рефлексии

План самообразования

Обоснование маршрута повышения квалификации

Рекомендации по способам и приемам самообразования


Приложение 11
Программа образовательного модуля «Компетентностный подход»

Учебные цели:

1. Иметь представление о:

· причинах ориентации образования на компетентностный подход;

· основных подходах к определению компетентности;

· возможных перечнях компетентностей в общем образовании.

2. Знать:

· требования к организации образовательного процесса с позиций компетентностного подхода.

3. Уметь:

· решать профессиональные задачи, связанные с информационной, коммуникативной, социально-правовой компетентностью;

· формулировать задания обучающимся с позиций компетентностного подхода;

· проектировать способы реализации технологий обучения, ведущих для основной школы;

· проектировать способы оценки достижений подростка с позиций компетентностного подхода;

· осуществлять презентацию продукта самостоятельной работы;

· рефлексировать приобретенный опыт учения, взаимодействия, самостоятельной работы и т.д.

Оглавление модуля:

Учебный элемент 1. Введение в проблему. Чем обосновывается необходимость компетентностного подхода в образовании?

1.1. Заказчики образовательных учреждений

1.2. Требования, предъявляемые современному специалисту

Компетентностный подход как условие мотивации непрерывного образования
Учебный элемент 2. Компетентностный подход – новый ориентир образования

2.1. Понятие компетентности

2.2. Подходы к определению компетентностей

2.3. Компетентностный подход в общем образовании (на ступени основной школы)

2.4. Решение учебно-профессиональных задач как основной метод учения
Учебный элемент 3. Компетентность в информационной сфере

Учебный элемент 4. Компетентность в сфере коммуникации

Учебный элемент 5. Компетентность в социально-правовой сфере

Учебный элемент 6. Проектирование (выполнение практического задания)

Учебный элемент 7. Презентация выполненных заданий

Учебный элемент 8. Рефлексия как элемент обучения

Краткое содержание модуля

Образовательный модуль «Компетентностный подход» является необходимым элементом современной профессиональной подготовки и переподготовки учителя Стратегическая цель модуля – сориентировать обучающихся на реализацию идей компетентностного подхода в профессионально-педагогической деятельности.


Модуль состоит из восьми учебных элементов, которые вводят обучающихся в проблематику модуля, знакомят с основными понятиями, подходами к реализации компетентностного подхода.


В каждом учебном элементе определяются его цели, являющиеся детализацией и конкретизацией учебных целей модуля. Далее представляется конкретная ситуация (кейс), представляющая основные проблемы элемента. Основной текст учебного элемента включает тексты, «боксы» с примерами и упражнения. В заключение приводятся выводы и заключения по материалу учебного элемента.


Учебный элемент «Введение в проблему. Чем обосновывается необходимость компетентностного подхода в образовании» предоставляет обучающимся возможность обсудить требования современного рынка труда, общества, государства, образовательные потребности населения, чтобы определить достоинства компетентностного подхода как наиболее соответствующего вызовам времени.


Учебный элемент «Компетентностный подход – новый ориентир образования» раскрывает основные понятия, предлагает познакомиться с подходами к определению компетентностей в отечественной и зарубежной школе.


Учебные элементы «Социально-правовая компетентность», «Информационная компетентность», «Коммуникативная компетентность» направлены на освоение обучающимися (студентами, преподавателями педагогического вуза, учителями основной школы) способами решения задач, связанных с обучением учащихся в указанных направлениях средствами преподаваемого учебного предмета.

Практическое задание, выполняемое в рамках учебного элемента «Проектирование» предполагает, что обучающиеся самостоятельно (при консультации тьюторов – всей команды преподавателей, организующих освоение содержания модуля) смогут применить приобретенные знания и практические умения, предложив идеи по решению профессиональных педагогических задач (например, технологии обучения и оценки достижений обучающихся).

Необходимой частью модуля является учебный элемент «Рефлексия как элемент обучения». 

Вопросы для рефлексии:

· Что происходило?

· Чему я хотел научиться?

· Как я пытался этому научиться?

· Какие обучающие моменты можно выделить?

· Как я учился?

· Что я при этом чувствовал?

· Что мне помогало,  что мешало в этом процессе?

· Какие недостатки данного способа обучения я вижу?

· Какой еще можно предложить путь обучения? ( Как я могу научиться этому другим путем?)

· Что было важным, существенным для меня? (Проблема, открытие, неожиданная ситуация).

· Какую роль это может играть для моих будущих мыслей, действий? (Альтернативные варианты действий, образовательные потребности, намерения).

· Какие решения мне необходимо принять по этому поводу?
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АНАЛИЗ ФАКТОРОВ,


АНАЛИЗ УЧИТЕЛЬСТВА КАК ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ГРУППЫ





ВЫДЕЛЕНИЕ ФУНКЦИЙ:


АНАЛИЗ ЦЕННОСТЕЙ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ


АНАЛИЗ ПРОДУКТОВ


ДЕЯТЕЛЬНОСТИ


ЭКСПЕРИМЕНТ





Знания, умения





Качество образования





компетентность





Жизненный опыт





Ценности





Мотивы





Социокультурные факторы





Информатизация





Открытое общество





Гражданское общество





Профессионализация в течение жизни





Новый культурный тип личности





Цели развития общих способнос-тей и культурных интересов, потребности в самопозна-нии





Цели формирова-ния мотивации к саморазви-тию, в т.ч., к самообразо-ванию








Цели развития мышления и познава-тельных способнос-тей





Операцион-ный компонент (цели овладения способами деятельнос-ти)








Ориентации-онный компонент (цели формирова-ния представле-ний о мире и отношения к нему)





Когнитив-ный компонент (цели овладения основами научных знаний)








Личностные цели


обучения





Предметные цели


обучения








ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ЦЕЛИ ОБУЧЕНИЯ








Социум =>


мир





Школа





Класс





Новое действие





Мысленное возвращение к действию





Выделение существенных черт ситуации, противоречий





Действие 





Определение альтернативных способов действия





Субъект (S2) – учитель:


рефлексирую-щий, занимаю-щийся самообразова-нием учитель;


группа учителей


(S2-S2);


социальные партнеры учителя


(S2, S2, S2…)








Объект (O) – содержание образования:


предметное содержание;


информаци-онные потоки учителя;


информаци-онные потоки учащихся;


скрытый жизненный опыт учащихся





Субъект (S1) – ученик:


активный, самостоятель-ный, ответственно конструирую-щий процесс обучения ученик;


группа учащихся


(S1-S1-S1…)








Социокультурные факторы





Ценности 





Социальные и образовательные эффекты





Цель





Результат  





Функции





























Уровни проявления функций


























Мир 

















Социум 








Школа 





Класс





Собственно содержание учебного предмета





Информа-ционные потоки учителя





Информации-онные потоки учащегося





Опыт учащегося, извлекаемый из культуральных ресурсов





Социокультурный контекст обучения





Функции  рефлексии  и самообразования





Функция проектирования





Функция управления





координация деят-ти субъектов 





учет достижений





выбор технологии





отбор содержания





создание образовательной среды





Функция содействия образованию школьника





определение образовательной  политики
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системн. решение





ориент. на самост.





ориент. поддержка





рефлекс. умения





начало эксперимента





окончание эксперимента





Рефлексия педагогического процесса, осознание собственных действий и действий студентов





Становление нового педагогического опыта, развитие мастерства











Эффектив-ность  педа-гоги-ческого  про-цесса





Преподава-тель





Рождение нового знания, становление опыта, развитие свойств личности





Рефлексия процесса, осознание  своего «я», своего опыта, собственных действий и действий других студентов и преподавателя





студент











Стратегия проекта











Характерис-тика ребенка





Цель педагогичес-кой деятельности
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