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ВВЕДЕНИЕ
Персонификация современного профессионального образования вызвана к жизни комплексом факторов. Один из ведущих – та социокультурная ситуация, которая уже привычно характеризуется как «постоянно изменяющийся мир», в котором все меньше устойчивых, стабильных условий существования. Казалось бы, в этом мире постоянна лишь природа человека. Однако в психологии все чаще звучит мысль об «изменяющемся человеке в изменяющемся мире» (А.Г.Асмолов).
Феномен изменчивости человека называют онтологической акселерацией (Дж. Келли): человек не остается неизменным, он меняется, причем быстрее, «чем изучающие его психологи успевают модифицировать свои теории и подходы».

Д.А.Леонтьев отмечает, что «на первый план стало выходить осознание того, что человек может быть разным не только в плане разброса индивидуально-психологических особенностей, но и в плане коренного различия основных системообразующих принципов, на которых строится его поведение и личность в целом»
. Речь идет о самодетерминации человеческого поведения и различении людей по этому принципу: саморегулируемые, самодетерминируемые и находящиеся под мощным влиянием психофизиологических и социальных факторов.

Феномен самодетерминации рассматривается в настоящее время как ведущая характеристика личностного потенциала человека, его социальной зрелости. Он характеризуется относительной свободой от заданных условий этой деятельности — как внешних (социальных), так и внутренних, под которыми понимаются физиологические предпосылки, а также потребности, характер и другие устойчивые психологические структуры.

Овладение собственным поведением через его опосредствование рассматривается как сущностная психологическая характеристика личности (Л.С.Выготский). С этой позицией перекликается и теоретическая идея экзистенциальной персоналогии С.Мадди (Maddi, 1971). Мадди вводит понятие психологических потребностей личности, наряду с биологическими и социальными. К психологическим Мадди относит потребности в символизации, суждении и воображении — ранее никто не связывал эти познавательные процессы с потребностями. Мадди показал, что в тех случаях, когда доминируют биологические и социальные потребности, человек воспринимает себя как воплощение социальных нужд и ролей и плывет «по течению», то есть строит жизнь адаптивным образом. Когда же на первое место выходят психологические потребности, тогда человек задается вопросом о смысле, строит образ будущего и у него возникает мощная опора для опосредствования своей жизни в виде жизненных целей, смыслов и т.д., что полностью перестраивает структуру регуляции его деятельности
.
«Обстоятельства и мотивы господствуют над человеком лишь в той мере, в какой он сам позволяет им это»,- отмечал Гегель
.. А известный русский философ В.Розанов писал: «Двоякого рода может быть жизнь человека: бессознательная и сознательная. Под первою я разумею жизнь, которая управляется причинами, под второю — жизнь, которая управляется целью»
.
Другими словами, человек может «плыть по течению» и в практической социальной жизни, и в познавательном, когнитивном плане, адаптироваться к существующему положению вещей. Но он может быть и в разной мере свободен от заданных обстоятельств и стремиться сам определять свой выбор, свои цели, мобильно учитывая все условия своей жизни и собственные индивидуальные особенности. При этом свобода и ответственность становятся важнейшими характеристиками его самодетерминированного поведения.
В современной психологической и педагогической литературе чаще стал использоваться термин «персонификация». При всем многообразии контекстов его употребления в раскрытии сущности этого понятия четко прослеживаются общие, инвариантные признаки, позволяющие сделать выводы  о том, что у исследователей и практиков появилась потребность эксплицировать с его помощью те особенности современного образовательного процесса, которые не укладываются в рамки таких понятий, как индивидуализация, дифференциация и других, подчеркивающих значимость такой организации образовательного процесса, которая бы максимально ориентировала на внутреннюю активность самого учащегося и его самостоятельность в деятельности.

Существует по крайне мере несколько значимых факторов, обусловливающих цели современного образования. Прежде всего, это социальные факторы, связанные с демократизацией и гуманизацией общества. Кроме того, несомненно, значимую роль играют и достижения в базисных для педагогики и теории образования науках, которые не только ставят новые проблемы перед образованием, но и способны обеспечить их решение.
Что принципиально новое внесли современные условия жизни и прогнозируемые тенденции развития общества в образование? Как оно «прочитывает» этот социальный «заказ»?

Обозначенный сегодня «ответ» образования современности может быть сформулирован как самый общий социальный и методологический принцип: выход образования за пределы оценки качества образования внутри данной конкретной формы в новый стратегический план — образование для жизни — во всех формах ее проявления.

Широкое распространение получает понятие «самоуправляемое обучение», под которым понимается приобретение умения перерабатывать информацию, впечатления, знания в ходе самостоятельных процессов их осмысления и интерпретации.

В то же время на сегодняшний день это понятие еще не получило достаточного теоретического обоснования. Выработка однозначного определения затрудняется многообразием дисциплин, включенных в поле исследования — теории общей психологии (теории деятельности, переработки информации, эмоций), общественные модели для описания компетенций и взаимосвязей самоуправляемого обучения, методико-дидактические дисциплины и многое другое. На сегодня еще не существует единого взгляда и общей теоретической интерпретации этого понятия
Цели и задачи самоуправляемого обучения могут трактоваться как развитие компетенций ‑ способностей к самостоятельной антиципации — планированию, реализации и оценке учебных процессов и обозначаться как «компетенции самообразования».

Самоуправляемое обучение требует пересмотра позиций для всех участников образовательного процесса. Изменение ролей приводит к появлению обозначений, соответствующих новому статусу преподавателя, таких, как консультант, тьютор, модератор.
Каковы же реальные условия жизни и дальнейшего развития общества, которые порождают эти главные стратегические направления в образовании?

Это  глобализация всех экономических, информационных, а также и социальных проблем современного мира, порождающая потребность и умение молодого поколения их видеть, понимать и решать. Она вызывает необходимость «выхода» образования из узкой сферы внутрипредметного видения профессиональных проблем к широким горизонтам знания, а также к готовности и способности обучаться их решению во всех видах и формах современного образования (неформальное обучение, обучение «жизнью», Интернет-обучение, Интернет-сотрудничество и др.). На эти же цели направлено и формальное образование (школьное, вузовское).

Цели образования в современном обществе ставят четкий акцент на самоценности человека, на значимости «культуры достоинства» (А.Валицкая), на сочетании свободы выбора и личной (а не только коллективной) ответственности за выполнение всех сделанных им выборов и т.п. В образовании эти цели активно трансформируются и воплощаются в более конкретных целях, формах, методах, технологиях. Однако социальные цели, прежде чем регулировать процессы образования, должны получить методологическую интерпретацию в философии образования и культурологии, а также в методологии конкретного научного (содержательно-предметного) знания. Именно на основе такой интерпретации целей и формируются операционализированные цели ‑ принципы педагогических действий.

Таким образом, и философия образования, и культурология дают те научные обоснования направленности современного образования, которые востребованы современной практикой и  раскрывают основные параметры, в которых реализуются цели как эффекты образования, а также позволяют сформулировать важнейшие стратегии в деятельности педагога (андрагога), которые ведут к достижению этих целей.

Так, сформулированные в философии образования и культурологии тезисы о сущности гуманизации и гуманитаризации общества ставят в качестве важнейшей задачи образования – обоснование методов персонификации образовательных процессов, которые способствовали бы не только «открытию себя» (И.Кон), но и способов обучения на основе формирования таких личностных свойств и способностей, как самопонимание, самооценка и самопрогнозирование себя и своей деятельности.

РАЗДЕЛ 1. Проблема персонификации современного высшего образования

1.1. Самодетерминация личности — востребованность времени
Применительно к образованию проблема самодетерминации, развития саморегулируемого поведения человека в постоянно и быстро изменяющемся мире становится ведущей. Ее понимание и поиск способов решения затрагивают основополагающие позиции образования и, прежде всего, — его цели.

Цели образования, в том числе профессионального, обычно всегда связаны с желаемым образом человека современности. В самом обобщенном виде речь идет о том типе социального поведения, в том числе учения, которое в наибольшей степени характерно для времени и желаемо для развития социума.

В практике образования два понятия — «адаптация» и «мобильность» бытуют в осмыслении позиции образовывающегося человека в меняющемся мире. Они выступают как педагогические аналоги (наиболее обобщенные модели поведения) психологических феноменов детерминации и самодетерминации, регулируемого и саморегулируемого поведения.

Какого типа человека ожидает общество? Человека быстро и умело адаптирующегося? Или человека мобильного, реализующего свой потенциал, опираясь как на имеющиеся условия, так и противостоя им? Нередко смысловая наполненность данных понятий где-то пересекается, и они используются почти как синонимы. В то же время эти понятия определяют разную позицию человека в обществе. Сходность их связана с поиском человеком оснований для определения своей идентичности во внешней среде. Различие – в степени сохранения им своего «Я».

Человек «адаптированный» в большей степени подчинен социальным стандартам. Его отличает скорее конформистский, чем персонифицированный путь развития. И хотя внешне он в наибольшей мере «погружен» в социум, его «отдача» ему ограничивается чаще всего тем, что связано с удовлетворением собственных насущных потребностей. При этом в условиях адаптировавшей его среды он чувствует себя вполне комфортно и живет так, как «предписано» значимым для него окружением.

Человек «мобильный» скорее предпочитает, «сохраняя себя», самостоятельно определять линию своего поведения. В ситуации глобализации при высоком темпе роста информационного и культурного багажа он все больше стремится сохранить автономность и независимость своего поведения, способа своего личного жизнестроительства. Его активность чаще всего не ограничивается насущными потребностями. Он мобилен ради достижения поставленных жизненных целей. Другой вопрос, насколько эти цели выходят за пределы его личности, насколько он трансцендентен.

Современный мобильный и активно действующий на основе саморегуляции человек в постоянно меняющемся мире все в большей мере персонифицирует свою жизнь в обществе, опираясь на те личностные механизмы, которые поддерживают его исключительность и самобытность, развивая собственную рефлексивную критическую и самостоятельную позицию, вырываясь из «психологического симбиоза» (Э.Фромм) с изначально сложившимся вокруг него окружением.

Образ свободной, мобильной, творческой, социально ориентированной и ответственной личности, признающей и уважающей культурное разнообразие мира, все больше завоевывает позиции. Недаром З.Бауман говорит о развивающемся «индивидуализированном обществе». А российский психолог Д.Леонтьев — о последовательной эмансипации как основном пути становления современной личности, едином векторе личностного развития.

Персонифицированная образовательная ситуация — это проективная ситуация. Каждый человек сам определяет, что ему нужно, к чему он стремится, во что он вкладывает свои ресурсы, время, здоровье, деньги. В жизни становится все больше таких ситуаций, когда ничто и никто не сможет подсказать, как действовать, когда человек сам принимает решения. Образование должно помочь научиться принятию этих решений. Научиться, в том числе, самому делать отбор из того огромного и великого культурного наследия, которое невозможно полностью и даже в основе своей в настоящее время освоить и реализовать в жизни ни одному человеку. И согласовывать его со своими осознанными интересами и потребностями.

Не случайно, все «4 столпа образования XXI века», о которых заявило ЮНЕСКО (уметь учиться; уметь работать вместе; уметь жить с другими и уметь просто жить»), — это ведущие «жизненные» умения, которые помогают человеку найти свой жизненный путь в постоянно и интенсивно изменяющемся мире. В том числе и профессиональный путь.

Лиссабонская конференция (2000 г.) подтвердила те же ценности, особенно подчеркнув значимость пожизненного обучения.
Современные ценности образования как результата деятельности определяют и ценности процесса его достижения:
— овладение конкретным человеком способами организации своей познавательно-творческой деятельности («умение учиться»);

— развитие ориентаций человека на понимание сути, сущности вещей и деятельности, а не на формализованное усвоение разного набора сведений и знаний. Формирование собственных смыслов учения и жизнедеятельности, в том числе профессиональной деятельности на основе согласования этого понимания с программой своей жизни;

— овладение способами успешного решения профессиональных задач в совместном труде («уметь работать вместе, в команде»);

— овладение способами толерантного общения с другими людьми (в любых формах осуществления контактов);

— овладение способами организации собственной жизни, основанной на принципах экологичности, социальной успешности и т.п.

1.2. Индивидуализация и персонификация 
как психолого-педагогический подход к проблеме самодетерминации личности в образовании
В настоящее время наряду с понятием «индивидуализация» образования все чаще стало использоваться понятие «персонификация». Персонификация как подход и метод в вузовском образовании не является отдельным изолированным подходом, а органически включена в ведущие современные принципы  и методы обучения. Ее спецификой является лишь перенесение «центра тяжести» на внутренние психологические процессы, связанные с осознанием и личностной интерпретацией существующего опыта и созданием нового опыта в собственной практике.
Огромный и все увеличивающийся (и в качественном, и в количественном измерении) опыт человечества, которым индивид должен овладеть, чтобы быть современником своей эпохи, активно требует более экономных и, главное, экологичных и человекоориентированных способов и форм не только его трансляции, но и освоения самим человеком.

Где и как найти новую информацию — задача относительно простая, и ее решение уже и сейчас доступно каждому ученику школы. Но что именно нужно ему в этой информации, как это извлечь — особенно если это касается вопросов науки, профессиональной деятельности?

Обучение таким умениям — задача далеко еще не решенная современной наукой и практикой. Однако существуют достаточно разработанные подходы в философии, психологии и педагогике, которые могут служить определенными методологическими ориентирами на этом пути.

Наиболее экономный путь использования имеющейся информации — это ее внутренняя переработка человеком. Характер переработки определяется, прежде всего, целями ее получения человеком, а также умениями ее осваивать по отношению к этим целям.

Если обратиться к современному вузовскому образованию, то цели как направленность на реализацию его ценностей уже заложены в образовательных стандартах и обозначены как набор компетенций, которыми овладевает студент по каждой изучаемой дисциплине. Этот стандарт включает в себя перечень способностей студента в использовании полученных знаний при решении профессиональных задач, а также реализации его жизненных позиций и ценностных ориентаций. При, казалось бы, существенных различиях в направленности этих компетенций есть общее, что их объединяет: все они отражают внутреннюю позицию личности и ее проявления в поведении.

Какой же должна быть эта внутренняя позиция обучающегося , студента, проявляющая прогнозируемые стандартами компетенции в его реальном поведении?

Главный термин, обозначающий эту позицию, — самостоятельность, т.е. полная готовность без дополнительных указаний и помощи со стороны всяких форм «сопровождения» успешно ориентироваться в новых ситуациях социальной жизни и решать новые задачи в профессиональной деятельности.

Самостоятельность в любых формах поведения, особенно в сложных жизненных и профессиональных ситуациях, требует от человека быть не только хорошим исполнителем, но и проектировщиком своей деятельности и ее оценивателем, т.е. требует развития проблемно-рефлексивного мышления как главного «руководящего», «управляющего» психологического механизма в его жизнедеятельности и профессии.

Психологический механизм такого поведения известен: в своем самосознании человек начинает замещать того, «другого», который ранее задавал образовательную программу его деятельности и оценивал результаты ее выполнения.

«Выход в метапозицию» — это и есть та новая роль, которая обеспечивает самостоятельность в поведении человека. Такая позиция может и не сформироваться или сформироваться ущербной, если в образовательном процессе на протяжении всего периода обучения эта способность специально не отрабатывалась.

Оптимальный путь развития проблемно-аналитического, проблемно-рефлексивного мышления — в создании в учебном процессе ситуаций, постоянно требующих самостоятельного решения новых и постепенно усложняющихся для обучающегося задач, т.е. обучение методом «открытия для себя» (С.Л.Рубинштейн) не только при выполнении проектной деятельности, но и в условиях освоения информации из различных источников. Поэтому важной задачей в образовании становится развитие проблемно-рефлексивного мышления студента, его способности «выхода в метапозицию» (в «над-позицию»), чтобы выбрать для себя в той информации, которая добыта другими людьми и изложена в книгах, статьях, лекциях и на сайтах, то, что, прежде всего, отвечает главному замыслу, с позиции познающего.

Привнесение индивидуальности познающего (и в этом смысле, персонифицированности) в процессы познания при изучении гуманитарных дисциплин происходит в настоящее время закреплением за ними терминов «рефлексивные», «человекоцентрирующие», «понимающие» (последний термин чаще всего используется в приложении к психологии) науки или «области знаний»— в отличие от точных наук.

Уже в этих названиях четко отражается включенность индивида в «продукт труда», т.е. в образовательный личностный эффект. Роль рефлексии и саморефлексии в деятельности педагога – будущего специалиста подчеркивается многими авторами. Вместе с тем, основное внимание в ее анализе обращается обычно на то, что называют «саморефлексией», т.е. на самоанализ того, что в содержательном плане студент получает при изучении того или иного материала и как он может его использовать в своей практической деятельности. В меньшей степени изучаются эффекты, связанные с самооценкой студента влияния результатов обучения на развитие его творческих подходов в будущей профессиональной деятельности как преподавателя, руководителя производства, менеджера и т.п., т.е. на способы формирования стратегий развития рефлексивных процессов и самооценочных структур у тех, кого он будет обучать, кем будет руководить, с кем будет взаимодействовать как андрагог.

1.3.  Индивидуализация, персонализация 
и персонификация: контексты использования понятий
Проблема индивидуализации и унификации личности с середины ХХ века стала активно обсуждаться в философской литературе. Развитие современного человека как индивидуальности, как уникальной личности, но в условиях потребности общества в социализации его членов по общим меркам, эталонам, стандартам, стала важной проблемой нового времени. Такая двойственность сознания и поведения людей проявляется, с одной стороны, в их стремлении следовать в общем направлении: приверженность к общим социальным ценностям, стереотипам мышления эпохи (отраженным, прежде всего, в характере образования), стереотипам поведения, определенному внешнем облику, моде и т.п., а с другой, — в позиции, которую можно было бы обозначить, как изоляцию от общества, как стремление к самореализации по собственным законам и ценностям.

Чем выше уровень культуры и образования человека в цивилизованном обществе, тем в меньшей степени он склонен к ограничению себя общими и легко доступными способами самореализации. Потребность в самопознании и проявлении своей индивидуальности есть не только естественное свойство развития каждого образованного и творческого человека, она имеет и свои социальные нормы, особенно в эпоху непредсказуемости и нестабильности развития общества — какой отчетливо проявила себя вторая половина ХХ века. Об этом хорошо пишет всемирно известный ученый З.Бауман в своей книге «Индивидуализированное общество» (2001 г.): «Неопределенность нашего времени становится мощной индивидуализирующей силой». И далее он указывает, что это проявляется в «неизбывном ощущении небезопасности», во всех сферах жизни и в самой жизни, в потере веры в надежные, непреходящие ценности.

Поиск такой безопасности и устойчивости перемещается от общечеловеческого и социального к частному, индивидуальному
. На этом этапе культурного развития человечества (а автор считает его «кризисом культуры») восхождение к себе как индивидуальности, несомненно, значимо как рефлексия всего достигнутого. В этом ключе, вероятно, важно рассматривать и такие процессы, как самоанализ, самопонимание, персонификация и др.

Вряд ли можно согласиться с тезисом З. Баумана о том, что для изменения направления развития человеческой истории необходимо вообще устранить сферу общественной жизни, свести все социальные отношения к тем, которые существуют в пределах личных отношений.
 Рефлексивные процессы, как можно полагать, — не самоцель переакцентуации внимания с социальности личности на ее индивидуальность, а лишь средство нового видения своей роли в обществе и возможности трансформации общества на этой основе.

Тезис З.Баумана о том, что истинная природа человека заключена в его нравственности (любви и уважении к другому) бесспорен. Но именно потому, как можно полагать, обращение к ней каждого человека, культура самопонимания себя в этом главном качестве (наряду с пониманием возможности создавать, творить новое) и является важнейшим переломным этапом в творении общечеловеческой истории, взаимодействии каждого человека со всеми людьми как коллективным субъектом в социуме.

Перенесенная в сферу образования, эта проблема прорастает в аспект «индивидуальное — социальное». При этом далее она конкретизируется как проблема востребованных обществом профессионально-ролевых позиций специалиста любой области труда и потребностями индивида — как полиролевой личности с индивидуально понимаемыми смыслами жизни (чаще всего опредмечивающимися не только социальными эталонами ролей) — в более многоаспектных своих проявлениях.

В философской литературе внимание концентрируется главным образом на социальной обусловленности новых целей и способов образования и их трансформации в личности. Термин «персонификация» используется здесь очень редко, хотя современная методология и философия образования обосновывают сущность того явления, которое вызывает потребность человека в новых формах поведения в жизни и образовании.

В культурологии в последние годы стал использоваться термин «персонология»: им обозначается особая форма проявления гуманитарности в общественном сознании и поведении — «постчеловеческая персонология»
. В центре внимания при таком подходе к содержанию гуманитарности оказывается проблема свободы и ответственности как главные детерминанты поведения человека гуманитарной культуры. Практически это еще один краеугольный камень, закладываемый философскими науками в основание новых подходов к интерпретации образования.

В контексте педагогических исследований в современной литературе используется ряд терминов, которыми обозначаются направленность образования на усиление личностных смыслов образования. Наиболее широко используется термин «личностно-ориентированное обучение», а также «персонализация» и «персонификация» обучения.

Подводя некоторый итог рассмотрению различных позиций по проблеме личностно-ориентированного обучения, В.В.Сериков высказывает идею о сущностном его проявлении в личностных эффектах обучающегося. Главным из них он считает не сам факт индивидуального привнесения обучающимся определенного содержания, а те внутренние смыслы, которые возникнут  у обучающегося в результате освоения содержания
.
Несколько иной подход к решению рассмотренной выше общей проблемы предлагают В.Ситаров и В.Грачев, которые формулируют принципы «персонализация обучения»
. Авторы видят задачу современной педагогики в том, чтобы осуществлять отбор содержания и конструирование новых технологий, опираясь на новые принципы, которые требуют своего рассмотрения в контексте персонализации: «В контексте персонализации содержание высшего образования (в общем случае) должно выступить в качестве «языка культуры», который ученик осваивает, чтобы обрести способность к мышлению, пониманию, постижению сути происходящего в окружающем мире и своего места, своего «Я» в нем. На этом языке нужно научиться вести живой разговор с культурой, выстраивать логику своего диалога с социумом…».
Содержание образования должно приобщить ученика к умению оперировать артефактами общественного сознания – продуктами опыта человеческого мышления, ставшими достоянием цивилизации. Что же касается собственно знаний, то их следовало бы в большей мере представлять на универсальном языке культуры, процессуальная же сторона содержания образования должна раскрывать структуру познания, демонстрируя Образцы и Образы человеческого опыта.

Таким образом, с точки зрения персонализации образования, содержание последнего должно содействовать: стимулированию ценностно-смысло​вой устремленности личности; расширению сферы Я-компетентности учащихся; развитию внутренней ответственности и становлению субъектной позиции обучаемых в ходе профессиональной подготовки.

Как считает В.Грачев, переход к персонализированному обучению предполагает и его перестройку на новых принципах (каждый из которых, впрочем, не столько нов, сколько в полной мере не реализован в образовательной практике).

В число этих принципов, как представляется В.Грачеву, необходимо включить следующие: обобщенность и фундаментальность; смысловую направленность; проблемность; открытость; конструктивность; гуманизацию; альтернативность; гибкость и вариативность; исследовательскую ориентацию
.
Персонализацию в педагогическом аспекте автор рассматривает как исходное условие и цель образования, а также как способ трансляции его содержания. Главная цель персонализации как фактора развития личности — стимулирование ценностно-смысловой устремленности личности, развитие ответственности, становление субъектной позиции человека в системе общей социокультурной направленности образования.

В.Грачев и В.Ситаров достаточно четко определяют и эффекты развития личности и формы его проявления, описывая их на языке социальной психологии и психологии личности, не входя в анализ психологических механизмов. Важно отметить также, что персонализация рассматривается авторами как условие проявления обучающегося в культуре, как определенное (в ситуации высшего образования) пребывание в ней, способность мыслить и общаться на «языке культуры», позволяющая «вести живой разговор с культурой».

Таким образом, если характеризовать процессы персонализации с позиции организации образовательных процессов – во всех ее аспектах, включая и деятельность педагога (андрагога), тогда на первый план выходят целевые аспекты образования, содержание и управление образовательными процессами, а также педагогические идеи и принципы их реализации в деятельности педагога, основанные на этих идеях.

Целью использования персонализации как стратегии и метода обучения является освоение обучающимися определенных модельных форм мышления и деятельности (в соответствии с социокультурными стандартами в каждой области познания и деятельности). Поэтому методы персонализации можно считать своего рода освоением социокультурных ролей в познавательно-деятельностной сфере, основанных преимущественно на таких аксиологических основаниях, как социальное самоутверждение и самореализация личности по критериям социума (в любой социальной и профессиональной общности). Существует множество оттенков в трактовке этого термина. Однако все они имеют общую исходную позицию, а именно: в них подчеркивается значение осознания себя обучающимся, в определенной ролевой позиции в образовании, заданной социальными и культурными нормами, эталонами, моделями мышления, поведения, деятельности.

Однако, поскольку основные сущностные процессы изменений, развития при использовании педагогом методов персонализации происходят в личности обучающегося, то вряд ли можно «уединить» педагогическую позицию и рассматривать ее как систему приемов, технологий и т.п. безотносительно к прослеживанию их действия в личности обучающегося. Иначе говоря, если не разработан психологический механизм той «внутренней работы», которая при этом совершается личностью, вряд ли можно глубоко судить о тех эффектах, которые являются результатом применения этого подхода или метода организации образовательного процесса. Именно психологический анализ, осуществляемый в сопоставлении с образовательными целями, может высветить те основные проявления личности, которые могут быть получены в образовательном процессе.

Термин «персонификация» используется и в трактовке явлений подсознания. Естественно, что учет в образовании человеческого подсознания требует и других методов обучения (типа гипнопедии, релакс-педагогики и др.). В используемом нами далее понятии «персонификация» подчеркиваются только те смыслы включения внутреннего мира человека, которые остаются в пределах его сознательной регуляции, саморегуляции. Поэтому основой понимания сущности процесса персонификации как способа педагогической деятельности (в ряду таких, как личностно-ориентированное обучение, персонализация), как мы полагаем, становится выявление в нем в качестве главного признака — осознанной саморегуляции поведения обучающегося в образовательных процессах, постоянно стимулируемой (с помощью различных технологий) педагогами. Только на этой основе возможен постепенный переход к самообучению и последующему самообразованию.

Построенная на этих принципах педагогически аргументированная и оснащенная современными технологиями стратегия преподавателя и должна быть, с нашей точки зрения, основанием персонификации.

Важно отметить еще один аргумент, который утверждает необходимость использования другого термина (по отношению к личностно-ориентированному или же к индивидуализированному обучению). Речь идет о том, что во всех других случаях подчеркивается в качестве главного тезиса — максимальный учет преподавателем индивидуальных особенностей обучающегося. Принципом персонифицированного обучения является постепенный перевод обучающегося в позицию самообучающегося на основе развиваемой в обучении потребности в саморегуляции на основе самопознания себя в процессах познания нового. Именно сам обучающийся осознанно (в соответствии с глубиной познания себя) адаптирует к себе содержание обучения.
Персонификация есть тот способ обучения, который ведет к целенаправленному формированию механизма осознанного самостоятельного принятия решения и самостоятельного отслеживания его результатов. Это способ осуществления самообучения в жизни и в самообразовании.

Термин «персонификация» изначально использовался только в психологической литературе и его перенесение в педагогику пока лишь очерчивает область значимых психологических образований — преимущественно в аспекте углубления процессов индивидуализации — с учетом самобытности и уникальности личности, а также развития различных проявлений ее «самости» в регуляции образовательных процессов.

В собственно психологических текстах это понятие трактуется в контексте идей Фрейда, Юнга, т.е. как бессознательное, подсознательное, как то, что остается присущим человеку после «вынесения за скобки» его ролевого поведения.

Рассматривая персонификацию обучения как педагогический принцип в организации единого образовательного пространства в вузе, Э.Самерханова так формулирует его: персонификация обучения обеспечивает «необходимость рассмотрения человека не только в качестве личности, имеющей свои особенности, интересы и потребности, которые должны учитываться в образовании, но и в качестве уникальной природной многомерной системы. Ссылаясь на принцип персонификации, сформулированный К.Вазиной, Э. Самерханова предлагает рассмотреть человека в обучении в его природной основе — с определенным набором задатков и способностей, которые обеспечивают ему существование и развитие в системе отношений с окружающим миром во всем многообразии его проявлений (природных, социальных, культурных и др.; в его уникальности — как систему четырех миров (физического, сенсорного, интеллектуального, духовного), имеющую неповторимое внутреннее содержание и возможности развития; как саморазвивающуюся систему 
. Как полагает автор, такое понимание природной многомерной сущности человека определяет иные подходы к организации процесса обучения даже по сравнению с личностно-ориентированными, а тем более традиционными.

Нельзя не согласиться с исходными позициями К.Вазиной и Э.Самерхановой, концентрирующих внимание педагогов на необходимости учета личности «в качестве уникальной природной многомерности». Естественно, чтобы такой принцип начал работать, он должен быть операционализирован в конкретные способы действия обучающего. Это требует предварительного серьезного психологического анализа проявления этого феномена в ситуации обучения.

Несомненный интерес представляет новое прочтение работ крупнейшего специалиста в психологии ХХ века Л.С.Выготского. С позиций рассматриваемой проблемы, особый интерес представляет исследование работ Л.С.Выготского в статье В.Т.Кудрявцева «На путях к вершинно-глубинной психологии» 
, в которой фактически анализируется базовый психологический механизм становления «самости» личности в его различных проявлениях на основе «врастания» человека в культуру («инкультурация»).

Если теории социализации, опираясь на материалы социальных исследований, дают анализ вхождения личности в культуру на основе освоения и присвоения различных социальных ролей и позиций, что необходимо понимать для раскрытия сущности процессов социальной адаптации и ролевого развития личности в процессах конструирования ею социальной реальности, то психологические теории инкультурации раскрывают процесс «врастания человека в культуру» как индивидуально-личностный процесс.

Анализ идей Л.С.Выготского дает возможность сформулировать два важнейших положения, служащих основанием в интерпретации сущности тех психологических процессов и форм поведения человека в образовании, как «врастание в культуру».

«Врастание в культуру» Л.С.Выготский считает основным механизмом становления личности в ее целостности. Поэтому, как пишет В.Т.Кудрявцев,
 ‑ сюжеты «внутренней свободы», «спонтанности» в работах Л.С.Выготского – не «боковые», а смыслообразующие. Они позволяют раскрыть «авторский портрет» социальной жизни человеческих индивидов и человеческих общностей. Именно анализ «авторского портрета» индивида и «сюжеты внутренней свободы» в процессах инкультурации объясняют то, как происходит становление новых форм поведения, т.е. саморазвития человека (самораскрытие, самоизменение, самореализация). Поэтому можно, очевидно, считать, что внутренней психологической основой обучающегося, по отношению к которому обращена стратегия обучения (мы бы назвали ее стратегией персонификации образовательной деятельности), ‑ это потребность в осуществлении обучающимся внутренней свободы в обучении, а стратегия персонификации – педагогический вызов к действию этой личностной направленности и обучение умению ее осуществлять обучающимся.

Идеи Л.С.Выготского дают возможность конкретизировать этот тезис применительно к различным стратегиям обучения.

Л.С.Выготский выдвинул идею, объясняющую процессы познания ‑ в любых его формах, ‑ в тезисах о «вершинной» психологии (т.е. о социально апробированных формах поведения) и глубинной (т.е. формирующейся на уровне индивидуального опыта и биологически обусловленных форм поведения) как о движении от освоения человеком высших, развитых, форм познания, представленных в достижениях человеческого ума и чувств к глубинным, существующим у человека на уровне обыденного сознания, – с целью их подъема на уровень «вершинной» психологии, т.е. введения ограниченного личными потребностями индивидуального опыта в контекст культуры.

Реальная практика построения деятельности обучающегося по этому типу стратегии (исследования и программы обучения В.В.Давыдова и его научной школы, В.Т.Кудрявцева и др.) дает основания для открытия новых психологических механизмов вхождения человека в культуру и освоения себя, своих возможностей в культурном пространстве, с которым он способен вступать в диалог «на языке культуры».

В. Т. Кудрявцев предложил разрабатывать содержание развивающего дошкольного образования, ориентируясь не на «обыденный» опыт ребенка (хотя и учитывая его) и на достаточно еще примитивные способы организации своей деятельности в «открытии нового», а на «универсальные модели креативности», которые являются общим механизмом для различных видов человеческой деятельности, постепенно обогащая и осмысливая на их основе индивидуальный опыт. Аналогичные идеи легли в основу программ школьного обучения, разработанных В.В.Давыдовым. С нашей точки зрения, способы образовательного общения, организованные в таком виде, есть важнейшая составляющая персонификации образовательного процесса.

Вторым психологическим направлением, значимым для педагогики личностно-ориентированного и персонифицированного способа обучения, является исследование особенностей проявления активности человека в его познавательно-деятельностном отношении к миру.

Открытие психологического механизма осуществления любых актов познания, которые являются произвольными, осознанными, непременно включает такие составляющие, как принятие самим человеком решения о действии (которое происходит только при наличии у человека цели получить что-то для себя значимое), как осознание (хотя может быть и достаточно поверхностное) способа действия с последующей оценкой (возможно, лишь в самой общей форме) результата с позиции цели.

Значительно продвинулось и углубилось изучение этих механизмов познавательно-деятельностного отношения к миру и его проявления в образовании, когда была установлена полная его идентичность с решением учеными собственно исследовательских задач, в которых каждый этап (начиная с выделения проблемы, идеи-гипотезы, отработки вариативных гипотез и, далее, поиска способа решения, его верификации и т.д.) стал предметом научной рефлексии.

В образовательную деятельность стал активно включаться исследовательский подход. Однако,  он занимает все же небольшое место и значительно уступает позиции информационно-познавательному подходу, в котором внимание обучающихся фиксируется лишь на первом этапе – на принятии значимости освоения данного содержания.
Возможность достаточно широко использовать исследовательский подход в вузовском образовании требует, на наш взгляд, развития у студентов, по крайней мере, трех наиболее значимых внутренних детерминант его поведения в обучении:

— потребности и способности к самостоятельной интерпретации научного и социального опыта, добытого другими людьми (индивидуумами, сообществами, человечеством);

— потребности и способности к самостоятельному решению учебных задач и к рефлексии своих достижений на основе научных и социальных критериальных оснований (хотя бы в пределах изучаемых дисциплин);

— потребности и способности к самоанализу своих возможностей на основе социокультурной рефлексии самого себя в позиции самообучающегося.

Таким образом, персонификация образования в любых формах – это не просто обращение педагога к индивидуальности во всем многообразии ее биологических и социальных проявлений и попытка находить в ней отклик. Персонификация — стратегия обучения, построенная на принципах инкультурации (по Л.С.Выготскому), т.е. погружения человека в культуру, где он сам (благодаря стратегии педагога) открывает для себя «вершинные», т.е. идеальные способы познания мира в их общекультурной и научной значимости, соотнося их со своим обыденным опытом и насыщая глубинно обусловленные формы познания, стихийно сложившиеся в этом опыте, новыми «культурными нормами».

Персонификация позволяет видеть новые резервы в стратегии обучения, направленного на активное включение личности обучающегося не только в процессы самообучения, но и самосозидания.

1.4. Развитие индивидуализированного 
нестандартного мышления: 
социально-образовательная обусловленность

Процесс становления личности осуществляется одновременно с развитием ее нестандартного, самостоятельного, индивидуализированного мышления.

Индивидуальный путь развития человека обусловлен его способностью «выстраивать» свою жизнь, создавать, конструировать ее во всех проявлениях и  не только в виде крупных смыслообразующих поступков, но и в простых, элементарных формах своего поведения. Способ поведения человека во всех ситуациях жизни, если только его «буквально не ведут за руку», — это самостоятельное прокладывание пути, даже если он повторяет то, что до него было осуществлено другими. В этом смысле открытие нового для себя во всех его формах — целесообразный процесс, так как человек реализует и развивает свою способность к созиданию, а оно, в свою очередь, становится основой жизни и адаптации к постоянно меняющимся новым условиям. Таким образом, и сам человек — продукт его созидательной деятельности. Результаты выхода в созидательных процессах за пределы обеспечения элементарной жизнедеятельности в творческое созидание оцениваются по социально признанным общечеловеческим критериям как определенное открытие.

Все акты человеческой жизни на всех уровнях ее проявления, как и жизни любого биологического существа, осуществляются на основе целостного акта — прототипа нестандартного человеческого мышления, его созидательной активности.

Механизм поведения всего живого включает те же элементы, что и сложные формы опосредованного мышлением поведения человека. Они закреплены в его наследственной организации (П.Д.Анохин). Главные их составляющие — акцептор действия (предвосхищение — прогноз до осуществления действия), включение программы сличения с предполагаемым результатом, осуществление действия, у более сложных организмов — «обратная связь».

Развитие человека шло и идет по пути наращивания и усложнения этих компонентов, благодаря появлению и развитию речемыслительной деятельности и накопления индивидуального и коллективного опыта, его аккумуляции в знаковых структурах устных и письменных текстов, а также — в генных структурах. Поскольку любые (и простые, и сложные) поведенческие акты всегда «разворачиваются в будущее», а будущее до конца непредсказуемо, то значимость культурных опосредований социальным опытом, знаниями культурных норм мышления и поведения чрезвычайно велика для развития человека.

Вместе с тем, механизм осуществления любых поведенческих актов человека, хотя и включает огромное количество культурных опосредований, в той или иной форме присвоенных каждым индивидом, в своей основе остается для него биологически целесообразным.

Образование как социальный институт приобщения человека к опыту поколений — главное условие присвоения общечеловеческого опыта в его содержательно-информационном измерении и формирования на его основе способов нестандартного (творческого) мышления каждого индивида.

Практически весь опыт человечества (кроме обучения через подражание) передается новому поколению через слово и другие знаковые формы. Однако его освоение существенно «обрастает» и специализируется самоприобретенным опытом, индивидуализированным не только в плане отношения к нему, но и дополнительными, индивидуально присущими человеку механизмами познавательных процессов. С одной стороны, они позволяют накапливать в сознании большие массивы такого опыта (в виде знаний), с другой, — они используются только частично при выстраивании собственной поведенческой стратегии.

Процесс образования осуществляется в основном по заданным программам и имеет определенные цели. Поэтому в нем фиксируются только те знания и способы их реализации обучающимися, которые соотносимы с целями и задачами обучения, нередко достаточно ограниченными различными факторами социокультурного плана. С позиции преподавателя, достаточно строго различаются по степени внутренней активности студента различного рода задания обучающего характера (слушание лекций, чтение текстов и т.п.) и самостоятельная работа. В действительности же,  и в том, и в другом случае, как хорошо известно, внутренняя активность студента может быть различной: слушая объяснение нового материала, он может сам строить прогноз и находить свой ответ, самостоятельную же работу — выполнять по образцу. Поэтому с психологической точки зрения главным показателем внутренней активности является включение процессов «активного думанья», т.е. «запуск» процессов нестандартного мышления.

Главную роль во всех этих процессах играет осознанная человеком рефлексивная регуляция, т.е. самостоятельное планирование и отслеживание эффективности процессов нестандартного, «продуктивного», «творческого» мышления.
Понятие рефлексии в настоящее время широко вошло в педагогическую литературу. В значительной степени оно связывается с рефлексивными инновационными технологиями, особенно с технологией педагогических мастерских, в которой специально выделен завершающий этап — рефлексия как групповое и индивидуальное осмысление результатов собственной деятельности и ее оценка.

В действительности, термин «рефлексия» имеет более широкий диапазон использования. Его философский смысл ведет свое начало от латинского термина «reflexio». Сам по себе термин «рефлексия» без соответствующего прилагательного («научная», «творческая» и т.п.) означает не более чем «обратное движение», «отражение» (лат.). Большую определенность он приобретает в приложении к конкретной цели, задаче, предмету осмысления. Поэтому он активно используется в различных областях науки и социокультурной практики. Многообразие контекстов его применения дает возможность выделить наиболее общие признаки, характеризующие его использование:

— осмысление собственных действий и знания;

— способ, которым «индивидуальные деятели социального мира» способны размышлять над собственными действиями и умозаключениями;

— осмысление и обоснование — с позиций личности — существующей ситуации и выдвигаемых другими идей, позиций, положений, взглядов на нее с целью собственной интерпретации;

— понимание субъектом самого себя («самопонимание», «самооценка»), осознание им того, как он интерпретируется, оценивается другими («отраженное Я», «отраженная субъектность»).
В настоящее время этот термин широко используется не только в контексте — личность, оценивающая себя и свои действия, но и в ситуации, когда любая область знания или человеческая деятельность оцениваются с позиции науки («научная рефлексия над…»). Поэтому обращение к «саморефлексии», к оценке самим человеком себя и эффектов своей деятельности, бесспорно, значимо. Однако главным является то, на основе каких оснований оценивается полученный результат. Не менее важна при этом и рефлексивная оценка продуктов деятельности других людей (идей, позиций, мнений, в том числе и воплощенных в материализованные формы).

Становление личности, ее жизненных позиций (ценностных установок, нравственных позиций, характерологических качеств, стиля познания и деятельности и др.) требует развитой в ее многоаспектности рефлексии на разных ступенях и этапах познавательной и практической деятельности человека. Степень развития всех этих позиций и качеств личности в полной мере зависит от сформированности ее рефлексивных (природных) способностей в условиях образования. Критериальные основания как основа выбора способов решения и их оценки студентом с позиции эффективности есть результат качества обучения (т.е. присвоения студентом социокультурных ценностей и научных знаний).
Развитие проблемно-поискового, проблемно-рефлексивного мышления — одна из важнейших задач, которая всегда стояла перед высшей школы, и, соответственно, вузовской педагогикой. На данном этапе развития общества она приобрела новые дополнительные социальные и личностные смыслы. Внедрение инновационных технологий требует и широты общей культуры, и развитого проблемно-рефлексивного мышления специалиста. Востребованность всех сфер производства в высококачественных специалистах породила также потребность в формировании такого качества, как конкурентоспособность будущего специалиста, целиком зависящая от качеств его ума и способности реализовать его рационально и гибко.
Проблемно-рефлексивное мышление характеризуется самостоятельностью в поиске и постановке проблем, оригинальностью гипотез решения проблем, способностью к непредвзятой оценке результатов. В обучении оно по-разному проявляется в предметах гуманитарного, естественнонаучного и политехнического циклов в силу особенностей самого содержания этих дисциплин. Например, и в гуманитарных, и в технических дисциплинах — при различной их структуре и целях — есть тексты информационные, информационно-инструктивные, в большей степени ориентированные на запоминание или на использование правил, алгоритмов, и тексты, содержащие проблемы, ориентирующие на самостоятельный поиск их решения, которые требуют активного включения студента как индивидуальности, характеризующейся своим складом ума.
Предельно общие стратегии и способы их освоения базируются на принятых и разделяемых всем человечеством принципах и правилах логики, что, как правило, формируется у каждого человека еще в детстве и в значительной степени спонтанно. Однако в применении к конкретным областям человеческого познания способы организации деятельности на их основе становятся предметом специального познания, а затем и обучения. Путь их дальнейшего развития зависит от специфики научного знания — либо через их дальнейшую стандартизацию, либо через индивидуальные «открытия для себя» способов их истолкования (интерпретации) и использования (преимущественно в гуманитарных науках).

Ориентация образования на развитие проблемно-поискового мышления студента всегда будет значимой, хотя по-разному реализуемой обучающимися как в зависимости от структуры научного знания (изучаемой дисциплины), характера подготовки, так и от индивидуального стиля ума.

Границы общих подходов и способов вычленения и разрешения проблемных ситуаций наиболее отчетливо обозначаются в сфере научного познания, технологических решений и т.п. Гуманитарное познание как аксиологическое по своей природе изначально строится на признании познающей личностью определенных ценностей. Оно является договорным по отношению к определенному сообществу людей (в том числе и научному), предложившему некоторые исходные постулаты.

Так как по своей природе гуманитарное знание в своей основе направлено не на установление общих законов и закономерностей, а на специфику единичных объектов в их многокачественности признаков, характеризующих их самобытность, то в сфере гуманитарного познания особую роль приобретают индивидуальные свойства личности, например, проявляющиеся в различных способах видения мира («правополушарное» ‑ ассоциативное, и «левополушарное» ‑ логическое мышление). Обычно возникает вопрос о том, целесообразно ли человеку с «правополушарным» мышлением заниматься наукой, а с «левополушарным»— искусством? Однозначного ответа на этот вопрос нет, хотя известно, что каждый специалист может найти в предмете своих занятий одной и той же области знаний то, что ему ближе по стилю мышления. Несомненно лишь то, что сам человек ближе всего к разгадке стиля своего ума, когда он, занимаясь различными сферами науки и культуры (и в образовательном процессе и «для души»), познает и оценивает свои возможности, основываясь на развитой рефлексивной оценке своих достижений в разных областях.

Обычно в образовании обращение к рефлексивным оценкам студентов — в любых сферах обучения — осуществляется только постфактум, т.е. после осуществления тех или других действий (выполнения задания любого вида, решения задачи), что приносит некоторый результат, но недостаточно значимый для самой личности в аспекте ее дальнейшего развития, так как не фиксирует внимания обучающихся на самом процессе.

Целесообразно различать рефлексию по крайней мере трех типов: предваряющую действие («прогностическую»), сопровождающую его («позиционную») и оценивающую результат по отношению к прогнозу («ретрорефлексию»).

Рефлексивный прогноз сочетает прогноз содержательного плана и его оценку с позиции продуктивности этого замысла.

Позиционная рефлексия представляет собой отслеживание и оценивание обучающимся хода выполнения деятельности на разных ее этапах, их внутреннюю связность и направленность на реализацию общего замысла.

Ретрорефлексия — оценивание самим обучающимся продуктивности полученного результата с позиции общего замысла и его осмысления в рефлексивном прогнозе.

Активно разрабатываемые в педагогике в течение последнего десятилетия подходы к образовательной деятельности учащихся с позиции педагогического сопровождения опираются в значительной мере на психологические концепции развития самостоятельности учащихся в их совместной деятельности с педагогом (андрагогом), направляющим и стимулирующим это развитие. К сожалению, позиция педагога (андрагога) в большей степени рассматривается с точки зрения требуемой поддержки, помощи обучающемуся в становлении и развитии определенных качеств личности. В меньшей степени оно рассматривается с позиции развития знаний и умений обучающегося и внутреннего контроля (самоконтроля) на основе рефлексии собственной деятельности.

Проведенные нами исследования
 на материале формирования у работающих педагогов в процессе обучения в системе повышения квалификации способности к самоконтролю различных аспектов своей профессиональной деятельности показали, что андрагогическое сопровождение должно качественно изменяться от этапа к этапу — по мере развития самостоятельного рефлексивного контроля у обучающегося. В ходе выработки того или иного профессионального качества или умения характер рефлексивных процессов изменяется, они «свертываются», приобретая различные формы мысленной фиксации того или иного вида, и снова разворачиваются в случае каких-либо непредвиденных затруднений. Сам процесс перехода к свернутым формам фиксации хода и результатов анализа и оценки предпринимаемых действий протекает сугубо индивидуально и не требует вмешательства со стороны преподавателя. Более того, попытка выработать общие правила постепенного сокращения и изменения форм самоконтроля скорее может помешать обучающемуся найти те сокращенные формы самоконтроля, которые являются для него необходимыми и достаточными.

Следует отметить также, что в зависимости от индивидуальных особенностей обучающегося и уровня его подготовки потребность в описанных выше формах помощи может быть изначально разной. Однако убедиться в этом преподаватель может только по результативности выполнения заданий, предложенных им.

Вместе с тем, важно отметить также, что постепенное нарастание сложности материала и операций с ним, предусмотренное в любом предмете (и тем более оперирование с межпредметным содержанием) практически всегда требует предварительной диагностики самооценки обучающимся трудностей, с которыми он сталкивается. Неумение выделить и обозначить эти трудности — сигнал невозможности самостоятельно их преодолеть. Однако помощь педагога не может заключаться в показе или подсказке того, как надо выполнять задание. Она должна быть направлена на переход обучающегося в «рефлексивную стадию» анализа возникшей проблемы. Именно в этом ключе помощь («сопровождение») только и может быть продуктивной, так как ориентирует обучающегося на самостоятельный поиск решения, начиная с осмысления проблемы, предполагаемого пути ее решения и т.п.

Таким образом, персонифицированное обучение возможно только при исходной установке преподавателей на сформированность или, по крайней мере, на формирование в образовательном процессе рефлексивных качеств личности, так как сущность персонификации заключается в ориентации обучающегося на постепенную интериоризацию действий, связанных с освоением содержания и с переводом обучающих функций преподавателя во внутренний план действий обучаемого.

Результатом такого объединения функций в сознании и деятельности студента становится переход на новый качественный уровень — самоуправления своей образовательной деятельностью. Показателем сформированности таких качеств являются самоопределение, самоотношение, самооценка и др.

 — Самоопределение обучающихся может осуществляться по отношению к различным образовательным феноменам: к целям, к способам деятельности, к содержанию деятельности. Самоопределение — это личностная позиция, которую вырабатывает для себя обучающийся по отношению ко всему, что является предметом образовательной деятельности, к образовательному процессу в целом в аспекте значимости для профессии («профессиональное самоопределение»). Таким образом, он сам становится полноправным участником в определении критериальных оснований для отбора содержания профессионального образования.

 — Методологическое самоопределение – это самоопределение в сфере важнейших научных оснований и подходов, которыми студент начинает самостоятельно руководствоваться как главным направлением, регулирующим его самостоятельную деятельность. Поэтому установка преподавателя на совместную деятельность со студентами по выработке критериальных оснований для отбора содержания профессиональной подготовки становится важнейшим принципом в его работе.

 — Самоотношение – как осознание отношения к самому себе на основе постоянной и взвешенной оценки своих возможностей и рефлексии над ними — это процесс, который сопровождает обучение, осуществляющееся в условиях самообучения. Оно скорее выступает как эпифеномен в условиях постоянной реализации самообучения, т.е. то, что естественно следует за ним, так как характер самой деятельности в условиях персонификации постоянно требует самостоятельной оценки студентом своих достигнутых результатов по отношению к прогнозируемым целям.

 — Самооценка процесса и эффектов всех этапов своей деятельности — естественный ее результат, когда обучающийся сам прогнозирует цели, ищет способы ее выполнения, оценивает различные варианты ее выполнения и т.п. В этом случае он не только оценивает результат выполнения им задания, но и самого себя в этой позиции, что очень важно для приобретения уверенности в себе и большей свободы действий.
1.5. Самостоятельное проектирование 
как «царский путь» познания в образовательном процессе

Два типа познания — путем собственных открытий и путем присвоения уже созданного культурного опыта человечества — составляют основу жизни и развития каждого человека. Однако их противопоставление, даже весьма условное, имеет смысл только в пределах философии познания и в оценке социальной значимости совершенного человеком открытия. Иначе говоря, противопоставление понятий «мой опыт» — «опыт других» правомерно лишь по критерию социально-этическому как обозначение того, кто его персонально создал. Обучаясь, человек редко создает новое по социально-этическим критериям, но «для себя» он может постоянно открывать новое, т.е. проявлять творчество и тем самым созидать себя, осваивая опыт человечества.

Такие «переоткрытия» — важнейший этап в жизни ребенка, в становлении его способности понимать мир (в пределах его возможностей) и постепенно овладевать образовательным пространством как способом расширения собственного опыта. С механизмом потребности в ориентации («ориентировочный рефлекс») человек приходит в этот мир. Однако процесс «переоткрытий», т.е. открытий для себя всего, чем давно уже пользуется человечество, этапом детства не завершается, фактически продолжаясь в той или иной степени (в зависимости от индивидуальных позиций человека) в течение всей его жизни (любознательность, бескорыстный интерес и т.п.).
Рефлексивный анализ продуктивности того, что человек открывает для себя сам, — естественное следствие такой позиции и в образовании. Обучение всегда использовало эти процессы.

Однако путем самостоятельных «открытий» (а фактически «открытий для себя» — С.Л.Рубинштейн) можно переоткрыть только очень малую часть опыта человечества, аккумулированного в научных знаниях и социокультурном опыте, поэтому естественно, педагогике и методике важно определять наиболее значимые аспекты в содержании обучения, до которых обучающийся должен «дойти сам».

И хотя «метод открытия»— это «царский путь» в познании, образование может себе позволить использовать такой путь лишь в малой степени. Попытка широко распространить «активные методы обучения» (деловые игры, тренинги и т.п.) в профессиональном образовании, особенно в системе повышения квалификации педагогов, вызвала у очень многих взрослых людей недовольство, так как слишком много времени уходит на «открытие» сравнительно частных закономерностей.
Позитивный результат в обучении обычно достигается, если, используя уже сложившийся в жизненном опыте механизм нестандартного продуктивного мышления, преподаватель способствует разворачиванию процессов осознания как исходных целей и выдвижения гипотез, так и рефлексивного отслеживания и оценки эффектов своей деятельности со стороны обучающегося («Что это дает?» «Как использовать результат?» и т.п.). Если же преподаватель сам упреждает эти процессы или хотя бы главный из них — процесс осознания цели, создания и мысленной проверки собственных гипотез, то он фактически заменяет необходимую деятельность обучающегося. Естественно, что у студента в таких случаях формируются «иждивенческие позиции» и незаинтересованность содержанием обучения, не происходит и осознания процессов продуктивного мышления, т.е. не формируются механизмы саморегуляции.

Характерно, что эта позиция может сохраняться очень долго, даже в условиях вуза, а у некоторых индивидов — всю жизнь. Это «интеллектуальный инфантилизм» — постоянная зависимость от других, ожидание их интеллектуальной помощи в решении своих задач и т.п.

Наибольший эффект в использовании методов, связанных с открытием нового, как это доказано современной образовательной практикой, дает проектирование различного уровня и масштаба, которое всегда сочетается с аналитической работой и как бы надстраивается над уже имеющимся опытом.
Проект — это обоснованный и завершенный (хотя и гипотетически) продукт определенного этапа, который, будучи проверенным в специальных условиях эксперимента, может послужить надежной основой или готовой технологией для любых дальнейших проектов.

В настоящее время проект как образ будущего результата имеет наибольшую ценность, если он прошел не только презентацию, но и апробацию и если он воплощен в определенные технологии, которые могут быть использованы и другими людьми, а в инженерном деле — переведены на электронные языки.

Ориентация образования на проектирование означает активное осуществление жизнедеятельности в условиях проектной культуры. Если пользование результатами труда других людей означает способность понимать все позитивные и возможные негативные стороны («предостережения»), которые связаны с проектной культурой, то способность активно включаться в собственную деятельность в современных условиях связана с подготовкой в первую очередь к ее проектированию.

Создание новых продуктивных идей в науке — удел немногих выдающихся людей. Но проявление творчества в создании новых проектов на основе этих идей — возможно практически для любого образованного человека.

Чем отличается всегда существовавшая, по крайней мере, в Х1Х – ХХ веках, ориентация образования на творчество как на высший уровень достижений обучающихся от ориентаций сегодняшнего дня — на развитие способности к проектированию? Несомненно, проектирование — это также творчество, но творчество, обращенное к четко прогнозируемому результату. Более того, проект представляет собой значимый и практико-ориентированный результат, причем, желательно, по социально-профессиональным критериям. В образовательном процессе существуют проекты разных уровней представленности в них научной теории и социокультурной практики.

Учебный проект студента — это творческая авторская работа, в которой разработан определенный, новый, вариант решения какой-то проблемы, имеющей практическую значимость. Это обоснованный (а в технических науках и просчитанный автором) замысел, который можно воплотить в жизнь. Таков дипломный проект. Учебный проект также строится по принципу открытия, созидания нового — но в более узком масштабе.

Обучение процессу авторского созидания, воплощенному в проекте, — наиболее ценный способ обучения, осуществляемый в современных вузах. Способность студента создавать авторский проект как персонифицированный продукт его труда есть результат системы работы вуза, построенный на основе интеграции общих исходных методологических позиций. Такая интеграция предполагает не только установление содержательных межпредметных связей, которыми должен владеть студент, чтобы видеть те «стыковые проблемы», которые обычно являются ключевыми для исследования, но и интеграцию по дидактическим установкам и методам построения образовательных процессов. Естественно, что и постановка проблем современного уровня значимости, и владение способами ее решения требуют развития исследовательского мышления — как по общему механизму его саморегуляции, так и по использованию в арсенале средств построения проекта современных инновационных технологий. Главное, это не «одноразовое» их использование, да еще и с помощью консультанта, а способность самостоятельно их выбирать, «подключать» к проблеме и контролировать процесс и эффекты (т.е. персонифицировано).

Проектирование как сложный и адекватный современности способ организации деятельности как отдельного человека, так и малых и больших групп, характерен для различных сфер жизни и труда. Существенные различия в способах его организации обнаруживаются в таких сферах, как сфера взаимодействия людей (в любых его формах — общение, профессионально-деловое общение, менеджмент), а также в сфере производственной (конструкторско-изобретательской, технико-технологической и др.) В зависимости от главной направленности будущей профессии — как по ее целям, так и по структуре организации деятельности специалиста — его профессиональная подготовленность предполагает развитую и персонифицированную (т.е. освоенную, присвоенную человеком) способность и умение ее реализовать на современном уровне, адекватном востребованности социумом и достижениям в этой области.

В самом этом тезисе нет ничего принципиально нового. Новым здесь является установка на составление проекта будущей деятельности как важнейшего самостоятельного его этапа. Речь идет о проекте в любой сфере деятельности. Будет ли это проект:

- управленческого типа, основанный на теории организаций и учитывающий специфику целей взаимодействия людей в процессе делового общения;

- в сфере услуг, где в настоящее время огромную роль приобретают законы дизайна как одной из важнейших ее составляющих (наряду со многими другими), обусловленными демократизацией социальных отношений в обществе;

- в сфере образования, аккумулирующей наиболее значимые и острые проблемы современности, решение которых лежит на стыке современной идеологии развития общества и научно-технологического прогресса и зависит, в том числе,  от прогресса современных наук об образовании, человеке и его познании.

 1.6. Интерпретация как индивидуализированный способ освоения социокультурного опыта
Интерпретация как способ освоения каждым человеком знаний, созданных другими людьми и поколениями, была и остается главным, магистральным каналом осуществления его активной жизнедеятельности.

В образовательных процессах, к сожалению, таким магистральным путем часто становится буквальное присвоение социокультурного опыта на основе процессов памяти.

Педагогическая интерпретация (или интерпретация ее специалистами-учеными) также нередко осваивается обучающимися только на уровне буквального присвоения. Тогда она остается в лучшем случае лишь справочным материалом, введенным в контекст своего устного или письменного текста. Однако только в форме аналитической работы ума, т.е. или первичной собственной интерпретации, или интерпретации другого человека, она становится продуктивным творческим процессом.

Аналитическая работа, связанная с интерпретацией, — сложный вид познавательной деятельности, которая строится на основе продуктивных (творческих) процессов. Наиболее высокий ее уровень — первичная самостоятельная интерпретация авторского текста. Вместе с тем важно отметить, что психологически интерпретация авторского текста самим человеком может быть осуществлена только на основе «схватывания», понимания общего смысла авторского текста. Попытка сразу «по-своему» истолковать текст без «схватывания» его авторского замысла и его воплощения в структуре текста, вряд ли может быть признана целесообразной. Свое истолкование может быть только при понимании идеи автора  и внутреннем диалоге с ним на основе значимых социокультурных критериев.
В процессе анализа текста, созданного другими, человек может или согласиться с интерпретацией того или иного факта, явления, закономерности и т.п., осуществленного другими людьми, авторами, интерпретаторами, или попытаться заново определить для себя его главные смыслы, контексты, следствия и т.п. Второе чаще всего осуществляется в том случае, если человек самостоятельно решает какую-то новую для себя проблему, ищет гипотезу, объясняющую новые факты и т.п. Поэтому интерпретация как способ познания может быть и продуктивным творческим актом, и обычной репродукцией уже известного, объясненного другими людьми. Хотя в последнем случае это в сущности уже не интерпретация.

Интерпретация — это продуктивный творческий процесс, который имеет особую значимость в высшем профессиональном образовании, так как в процессе формирования такой способности студент одновременно обучается тем метакогнитивным умениям, которые необходимы для оценки достижений в собственной творческой, проектно-созидающей деятельности. Иначе говоря, осмыслить, отрефлексировать новизну и значимость собственных достижений обучающийся может, только опираясь на критериальные основания и ценности опыта, созданного другими людьми.
Этапы, которые обычно проходит каждый человек по мере становления способности к самостоятельной интерпретации, можно обозначить как:

- «схватывание» смысла «для себя», чтобы далее облечь его в научную форму;
- выведение идеи наружу — как поиск языковых или других форм передачи смысла внутреннего толкования (для других);

- владение приемами перевода понятого смысла для понимания другими путем включения в научный смысловой контекст;
- способность объяснить другим авторскую идею;

- включение авторской идеи в новые контексты (расширение поля использования авторской идеи) и понимание ее значимости в этих контекстах;
- каждый человек может не только интерпретировать опыт другого, но и свой собственный, т.е. выйти в метапозицию по отношению к своему опыту, сформулировать обобщенную идею опыта, результата своей проектно-исследовательской деятельности и т.п.

Критериальными основаниями или правилами компетентной интерпретации преподавателем как интерпретатором чужих и своих текстов целесообразно считать:

1. Объективность, непредвзятость (не «подгон» под себя, под то, что «мне выгодно»). Сложность ситуации заключается в том, что студент должен осознать необходимость беспристрастно «пропустить» свою точку зрения (как бы дорога она ему ни была) через призму достоверных аргументов, прежде чем она будет «выведена наружу», эксплицирована.

2. Обоснованность по научным или практикой апробированным научным критериям, особенно если это социально значимая и профессионально значимая информация. Позиция участника (тем более — руководителя) существенно влияет на то, что будет далее с той интерпретацией, которую он дал информации, сообщению, теории, результатам эксперимента, анализу положения дел и т.п.

3. Определенность, недвусмысленность возможных следствий и выводов, направленных на последующую работу с ними (исключение составляет только интерпретация эвристического плана, т.е. связанная с наведением на идею, где условно допустимы, казалось бы, недопустимые варианты).

4. Практическая целесообразность. Это в первую очередь относится к текстам в прикладных сферах знания.

Педагогическая направленность в обучении студентов интерпретировать авторский текст в условиях персонифицированного обучения проявляется :

— в создании условий, способствующих развитию умений выделять и формулировать замысел автора и обосновывать свое его понимание, вводя текст в более широкий контекст;

— в способности видеть главный план развития идеи в тексте и дополнительные, если они есть;

— определять теоретический и практико-ориентированный подход в тексте и др.

Интерпретативная компетентность будущего педагога как обобщенное умение, проявляющееся в способности истолковывать в педагогическом ключе авторские тексты, — понятие, недавно введенное в педагогический контекст (Е.А.Соколовская, Г.С.Сухобская, Т.В.Шадрина, Т.В.Живокоренцева, Е.А.Васильева). Его смысл — обозначение различных ситуаций в образовательном процессе, когда востребована и проявлена способность обучающегося самостоятельно интерпретировать различные тексты. Глубина и обоснованность интерпретации (при разведении аспекта «понимание смыслов, вынесенных в текст автором» и «проявление видения» возможных направлений использования текста на основе его рассмотрения обучающимся в других контекстах») характеризует развитую компетентность студента в интерпретации текстов.

Виды (типы) интерпретативной компетентности, востребованные в педагогической профессии.

- Интерпретация философско-методологических положений, значимых для педагогической профессии, как форма проявления методологического самоопределения в профессии.

- Интерпретация сложных профессионально-педагогических ситуаций с позиции учета полноты воздействующих на ситуацию факторов и условий, приведших к ее возникновению, и «веса» каждого из них.

- Интерпретация новых методов и технологий, предлагаемых современной наукой и практикой с позиции их выбора и использования по критериям:

а) соотнесение с целями и ожидаемыми эффектами;
б) целесообразность их использования применительно к тем или иным условиям обучения (готовность обучающихся, технические возможности и т.п.).

1.7. Персонификация процесса обучения 
как основа формирования 
профессиональной компетентности специалиста

Профессиональная компетентность специалиста в любой сфере труда практически всеми исследователями определяется как готовность и способность к успешному решению любых профессиональных задач в соответствии с предлагаемыми определенными социально-профессиональными эталонами (образовательными стандартами).

Перечни таких стандартов представлены как компетенции, которыми должен владеть специалист, в проектах соответствующих документов Министерства образования и науки. В качестве ориентиров они чрезвычайно важны при планировании и конструировании планов и программ. Однако раскрытие внутреннего содержания обозначенных компетенций и, главное, — подходов и методов их формирования, требует серьезной дальнейшей разработки. Несомненно, что все это должно опираться на накопленный в педагогике, психологии, методике опыт и новейшие исследования в сфере инновационных процессов.

Один из важнейших подходов к исследованию и практическому решению данной проблемы теснейшим образом связан с пониманием и современной интерпретацией процессов обретения человеком своей «самости» — в мотивационно-регулятивной сфере. От того, в какой мере обучающийся овладевает «пространством «Я» как личность и индивидуальность зависит его готовность и способность к саморегуляции образовательно-познавательной деятельности, к самообучению, востребованному сегодня как основа организации жизни (включая и профессиональную деятельность) современного человека.

Персонификация как принцип и метод обучения — в сочетании с другими подходами — способна обеспечить, на наш взгляд, участие в образовательных процессах наиболее глубинных структур саморегуляции человека, проявляющихся в самоуправлении, самоконтроле, самопроектировании, самооценке и т.п.

Можно полагать также, что понятия «способность» и «готовность» в этом случае  отражают то реальное проявление человеческой индивидуальности, которое необходимо для достижения тех качеств, которые обозначаются в настоящее время (в понятиях-эталонах желаемого социумом результата) как компетентность специалиста и составляющие ее компетенции.

                                     Х                          Х

                                                    Х

• Персонификация как термин в настоящее время не имеет однозначного толкования в литературе. Его трактовка зависит от контекста использования. Интерпретация его  в контексте философско-культурологических понятий и методологии исследования в большей степени подчеркивает смысл выделения человека как индивидуальности, обладающей рефлексивным самосознанием и способной к самоидентификации в социуме.

Использование понятия «персонификация» в психологии связано преимущественно с природой человека как индивидуальности в аспекте самобытности, индивидуальной неповторимости — не только на уровне поведенческих актов, но и психосвойств. В этом смысле некоторые авторы различают подходы с позиции «персонификации» и «персоналогии» (как подчеркивающей социальную обусловленность индивидуальных проявлений личности).
Это же различие существует и в педагогических подходах.

• Исследования Л.С.Выготского 30-х годов и введенные им в психологию понятия «глубинной» и «вершинной» психологии раскрывают сущностные процессы становления человека как личности и индивидуальности как единого и целостного процесса «врастания» в культуру и пребывания в ней. На их основе наиболее глубоко, на наш взгляд, может быть раскрыт механизм персонификации не только как результат, итог «врастания в культуру» в результате обучения, но и как сам процесс обучения, направленный на освоение культурных достижений человека (его вершинных форм, т.е. высших культурных форм поведения во всех сферах бытия) на основе глубинных биологически целесообразных механизмов, поддерживающих и закрепляющих эти высшие формы как социально-индивидуальное поведение.

• Направленность современных исследований в сфере образования в России и за рубежом, тесно связанная с социокультурной востребованностью человека, способного самостоятельно решать новые задачи не только в сфере профессии (быть профессионально компетентным), но и в различных сферах жизни, уметь просчитывать последствия — до совершения действий и т.п., в качестве главного направления видит способность к постоянному самообучению как самоуправляемому и саморегулируемому процессу.

• Именно эти позиции определили и задачи нашего экспериментального исследования на основе подходов, которые мы реализуем, раскрывая идею персонификации высшего профессионального образования как самоуправляемого обучения (самообучения). Два основных направления, которые представлены (и далее раскрыты во втором разделе) как главные — обучение интерпретации текстов и проектирование , раскрывают смысл исследовательского подхода студента в образовательных процессах, так как именно они соединяют в себе сущность интерпретации и экстериоризации (Л.С.Выготский, А.Н.Леонтьев, Б.Г.Ананьев и др.) как познавательно-творческое отношение к миру, реализуемое во всех сферах жизни и деятельности.
РАЗДЕЛ 2. Реализация принципа персонификации 
в условиях обучения 
в профессионально-педагогическом вузе

В разделе характеризуется и анализируется опыт работы в профессионально-педагогическом вузе
 на основе использования описанных в первом разделе подходов и принципов персонифицированного обучения. Выпускная специальность вуза — «профессиональное обучение (по отраслям)».
Описываемый нами опыт работы в профессионально-педагогическом вузе отражает научно-практический поиск преподавателей в указанном направлении и его отдельные этапы и аспекты. Прогнозируя опыт реализации принципов персонификации в процессе обучения студентов, мы исходили из того, что на протяжении всего периода обучения необходимо организовывать деятельность обучающихся таким образом, чтобы осознанно осуществлялся не только процесс овладения информационно-образовательными структурами (в виде содержательно-предметных знаний, умений, навыков), но и процесс той интеллектуальной деятельности, на которой базируется усвоение нового, а главное — его рефлексия самими обучающимися.
Мы исходили из тезиса, что любой процесс поведения человека в новой ситуации (а все жизненные ситуации и ситуации обучения — это  ситуации, «разворачивающиеся в будущее», даже если оно наступит через 5 минут) является результатом его предвосхищения (осознанного или регулируемого на уровне подсознания). При этом мы полагали, что в обучении осознанное предвосхищение цели и способов ее реализации самим обучающимся и последующая осознанная регуляция всего процесса, а также самооценка результата — основа успешности обучения (для личности — самообучения). В этом смысле процесс обучения — во всех его формах и проявлениях — по своей сущности всегда является исследовательской деятельностью, а, следовательно, включает  такие же требования к деятельности человека и рефлексии над ней в процессе ее выполнения.
2.1.  Исследовательский подход и специфика 
его проявления в персонифицированном образовании

Особое значение в дидактике персонифицированного обучения с самого начального его этапа играют целенаправленное развитие исследовательского подхода в учебной и профессиональной деятельности и ориентация учебного процесса на разнообразные проявления творчества студентов. В определенном смысле оба эти подхода находятся в одном проблемно-понятийном поле, если его рассматривать в философско-методологическом ключе по отношению к образованию как социокультурному явлению.
Персонифицированный подход в обучении в первую очередь и направлен на развитие нестандартного (т.е. поискового, творческого) подхода к образовательному процессу. Способность к самообучению, сформировавшаяся в обучении, практическим своим результатом имеет именно развитое исследовательское мышление выпускника как способность самостоятельно находить решение любых профессиональных задач. Таким образом, в дидактике персонифицированного обучения в большей степени ставится акцент на развитии психологической составляющей этого процесса, на «открытии себя» и своих возможностей: от управления деятельностью студента со стороны педагога на переход к «самоуправлению», к самоорганизации, самоконтролю обучающимся собственной деятельности персонально.
Исследовательский подход и, соответственно, исследовательская деятельность в большей степени ставят акцент на эффектах, результатах социально признанных и самостоятельно выполненных студентом работ и видов деятельности, которые ведут к ним.
Так, уже с первых курсов в профессиональном обучении делается акцент на «смещение мотивации с потребления, в том числе и интеллектуального, на творческое» (А.Г.Асмолов), так как только в этом случае естественным путем у студентов формируется потребность в самоуправлении этим процессом — как в любых других ситуациях жизни. Это проявляется в усилении доли исследовательских заданий в контрольных, курсовых работах. При этом в совместном диалоге «студент-преподаватель» выявляются и персональные предпочтения обучающихся, связанные с их личными интересами.
Подготовка, а затем и публичные защиты избранных заданий теоретического и практического характера, выполненные индивидуально или группами, позволяют студентам постепенно освоить исследовательский аппарат. Студенту необходимо понять смысл выполняемых работ: важен не сам факт получения зачёта, а овладение сравнительно-сопоставительным анализом изучаемого феномена, осмысление практической ценности получаемой информации для себя как профессионала – педагога, осознание собственной роли в изучаемом процессе, принятие на себя ответственности за полученные исследовательские данные (или социально-критериальные, или по принятым учебным эталонам). Реальные проявления ответственности предполагают осознанную студентом регуляцию поведения, активность в работе и рационализацию своего временного пространства.
На начальном этапе особенно важно, чтобы исследовательский подход студента формировался в ситуации, когда цели и задачи студента и преподавателя-руководителя сближаются. Диада «преподаватель – студент» работает результативно при возникновении общности цели, творческого настроя и эмоционального сопереживания на основе единства социокультурных ценностно-смысловых ориентиров и способов выполнения деятельности.
Роль «катализатора» в данной диаде принадлежит преподавателю, который стимулирует создание положительной доверительной и творческой атмосферы, первично инициирует внутреннюю активность студента, подчеркивая ценность направления данного исследования в содержательно-практическом ключе.
Основная задача преподавателя – создать ситуацию заинтересованности и способствовать самореализации студента в процессе исследовательского подхода к осуществлению любых видов образовательных заданий или проектирования.
В процессе выполнения исследовательских заданий и проектов на основе применения дидактики персонификации активно проявляются индивидуальные способы оптимизации их выполнения, что позволяет студентам лучше осмыслить особенности своего стиля ума и условия наиболее успешной организации процесса самообучения.
Для овладения способностью вести коллективное исследование в процессе выполнения исследовательских заданий студенты имеют право группироваться по интересам. При этом каждый выделяет свой аспект исследований, связанный с его настоящей или будущей областью деятельности. Зачастую такие занятия носят межпредметный характер, а в обсуждении заданий принимают участие помимо студентов и преподаватели смежных дисциплин. Это помогает будущим кураторам – руководителям выпускных работ определить направления интересов студентов и в дальнейшем помочь в выборе темы курсовой и далее — дипломной работы.
Таким образом, период первоначального погружения в исследовательский процесс связан, прежде всего, с овладением студентами своим собственным интеллектуальным пространством и отработкой индивидуального стиля деятельности. Общие подходы, разработанные в теории, индивидуализируются в личном опыте при сохранении логики процесса. Главным в этот период становится личное принятие каждым студентом целей обучения, его содержания, оценка значимости конкретных предметов для себя, выстраивание приоритетов.
В любой исследовательской деятельности, в том числе и учебной, прежде всего, важна личностная рефлексия на всех этапах выполнения деятельности. Осознанная саморегуляция становится для обучающегося основой самостоятельного поиска. Поэтому одним из важнейших условий успешности реализации исследовательской самостоятельности является развитие когнитивного самоконтроля, «обратной связи», обеспечивающей не только ход выполнения задания, но и его результат, с точки зрения теоретической обоснованности и практической доказательности.
Сотрудничество с преподавателем, а также взаимообсуждение на семинарах с сокурсниками полученных данных, а главное — позиций в их анализе, уточняют самооценочные суждения и помогают студенту проектировать дальнейшие шаги своей самостоятельности в образовательном процессе.
Первичное представление процесса и результатов выполнения заданий по определенному плану-образцу, соответствующему общему способу действия, позволяет студентам овладеть общим алгоритмом анализа и доказательства при выполнении любых заданий, но одновременно и вносить в него коррективы — в соответствии с особенностями их собственного стиля мышления.
Оценочные суждения руководителя на начальных этапах для студента, конечно, играют доминирующую роль, поэтому важно, чтобы они были ориентированы на сочетание студентом общего и особенного (индивидуального) при выполнении любых образовательных действий, давали новый импульс деятельности, создавая положительную мотивацию. Итогом подобной работы становится адекватное восприятие самого себя как исследователя, понимание своих возможностей, умение видеть перспективу в работе, осмысливать характер теоретической базы, её полноту или недостаточность, потребность искать новые логические повороты и интерпретировать явления с различных аспектов. Такой подход значим не только с позиции разработки и выполнения любых заданий, в том числе исследовательских. Он, прежде всего, необходим для развития будущей профессиональной самостоятельности. В ходе профессионального обучения студент учится по собственной инициативе решать проблемные ситуации: ставить цель, находить пути её достижения, активно отстаивать свою точку зрения, опираясь на теоретические знания. «Действенная форма» самостоятельности проявляется в организации своего труда на основе совокупности теоретической базы, отношения личности к делу и с учётом конкретных условий, в которых осуществляется процесс.
Весьма значимым фактором на первых этапах обучения становится адекватная самооценка выдвигаемых вариантов решений, развитие самокритичности, потребности в поиске оптимальных решений с учётом важнейших критериев, выдвигаемых в настоящее время в профессиональной деятельности специалистов. При оптимальном соотношении персональной направленности профессиональных интересов и теоретических проблем, реализующих имеющиеся в практике противоречия, в процессе учебной работы могут быть получены результаты, имеющие большое практическое значение. Курсовая работа, решая частный, либо узкий вопрос практики с позиции теории, может перерасти в дипломный проект, имеющий позитивный эффект в реальной профессиональной деятельности.
Поэтапность в реализации исследовательского подхода в персонифицированном образовании позволяет постепенно углублять и усложнять этот процесс, сближая его с научно-исследовательским.

Персонифицированное образование осуществляется на протяжении всего периода вузовского обучения в логике «триады»:
1 этап — усвоение (присвоение) нового как процесс нестандартного исследовательского мышления;
2 этап — освоение нового содержания как личностная его интерпретация на основе сформированной метакогнитивной сферы в данной области знаний;
3 этап — проектирование и конструирование нового как качественно новый уровень развития исследовательского подхода в сфере профессионально-педагогического знания; его результат — профессиональная компетентность специалиста.
Основной задачей, стоящей перед коллективом преподавателей, включенных в процесс персонификации профессионально-педагогического образования, являлось такое прогнозирование методов обучения, которое бы отражало общий замысел работы.
На начальном этапе осуществить этот замысел в полном объеме, естественно, было невозможно, так как работа на его основе предполагала существенное переструктурирование системы обучения, а, главное, подготовку преподавателей. Поэтому на начальном этапе был подготовлен план последовательного проведения обучения на принципах персонификации по двум дисциплинам — «Введение в профессионально-педагогическую деятельность» (1 курс) и «Основы исследовательской деятельности» (2-3 курсы). По остальным курсам предполагалось участие преподавателей в общем замысле опытно-экспериментальной работы по тем аспектам персонификации образовательного процесса и на тех разделах учебных дисциплин, которые сами преподаватели для себя выбирали как наиболее подходящие для реализации поставленных целей.
Основные задачи, которые были поставлены перед указанными выше двумя курсами, заключались в том, чтобы ориентировать студентов на новые способы освоения основного содержания, предусмотренного программой и формулируемого в виде знаний, умений, навыков, включенных в определенные компетенции.
Для того чтобы обеспечить процесс полноценного формирования компетенций как определенного рода способностей обучающегося к успешному выполнению конкретного вида деятельности, вторым и очень существенным планом обучения было обучение саморегуляции в процессе выполнения любых видов деятельности. Поэтому первоначальной проблемой, стоящей перед преподавателем курса «Введение в профессионально-педагогическую деятельность», было создание условий, при которых каждый студент овладел бы своим «мыслительным пространством» при решении любой учебной нестандартной проблемно-поисковой задачи, совокупность которых постепенно должна была стать единственным, только по-разному проявляющимся способом освоения нового для всех сфер учебной деятельности студента.
Освоение всех составляющих проблемно-поисковой деятельности, а точнее, их осознание во внутреннем плане «Я» (самоанализ, самопрогнозирование и т.п.) — та первоначальная задача, которую важно было решить методически, для того, чтобы далее «надстраивать» над осознанными умениями решать новые нестандартные задачи более сложные структуры деятельности  (на уровнях: упреждающем (прогноз, поиск), позиционном (выполнение действий) и ретрорефлексии (самооценка эффектов). Однако предварительно важно было выяснить, каковы запросы и ожидания студентов по отношению к своей профессии и результату обучения ей. При этом мы исходили из того, что «включение в действие» ведущих мотивационно-регулятивных структур личности обучающегося, обеспечивающих развитие его самостоятельности и ответственности за процесс и результат выполнения собственной познавательно-образовательной деятельности, — важнейшее условие включения студентов в процессы персонификации. А оно могло осуществляться только при их позитивной мотивации.
Прежде всего, важно было определить сферы деятельности специалиста. Обычно их называют по группам предметов. Так, в профессионально-педагогическом обучении выделяют такие сферы, как общекультурная, профессиональная. В свою очередь профессиональная рассматривается по видам деятельности: учебно-профессиональная, научно- исследовательская, образовательно-проектировочная, организационно-технологическая и т.п.
Каждая из компетенций, указанных в этом перечне, является, как правило, сочетанием ряда умений, объединенных общей готовностью все это осуществлять. Как обозначение возможных компетенций – результатов такой подход допустим, но он не дает ключа и направления к тому, чтобы открыть способ (Как этого достичь?). В таком случае каждый преподаватель по-своему решает эту задачу и по-своему выбирает те приемы, по которым оценивает результат. Но этот путь давно известен, и тогда введение понятия «компетенция» практически ничего принципиально нового не дает.
Если исходить из главной задачи современного образования — развития способности к постоянному самообучению на основе сформированных у специалиста в вузовском обучении потребности и умений не только добывать, но и самостоятельно перерабатывать новые знания применительно к целям своей деятельности, — то самым важным становится выработка именно этого внутреннего механизма, инструмента саморегуляции познавательно-образова​тельной деятельности в любых ее видах и формах.
Учитывая эту главную задачу, мы построили некоторую дидактическую модель персонификации обучения, обеспечивающую последовательность и поэтапность формирования способности студента к саморегулируемому и самоуправляемому обучению.
При этом мы исходили из того, что на базе всех освоенных знаний и умений у студента должна сформироваться общая способность и готовность осуществлять поисково-творческий подход к профессиональной деятельности на основе сформированной ценности профессии, обеспеченной соответствующей позитивной мотивацией и умением сознательно управлять познавательно-образовательными процессами. Этот сформированный механизм саморегуляции на метакогнитивном уровне является основанием для развития способности к интерпретации знаний и опыта других и способности к самостоятельному созиданию нового (проектированию) в собственной исследовательской деятельности.
Развитие исследовательского подхода студентов к образовательной деятельности (и способность его осуществлять) может быть представлена как поэтапный процесс. Далее приводим примерную развертку образовательной стратегии (от этапа к этапу), создаваемой в обучении для формирования у студентов потребности и способности к саморегулируемому процессу обучения.
Первый этап. Исходным положением является тезис о реализации каждым человеком на протяжении жизни поисково-исследовательского поведения как биологически целесообразного и проявляющегося во всех ситуациях жизни. Такое поведение имеет в своей основе регулируемый самим человеком способ его осуществления — продуктивное мышление, биологически обусловленный целесообразный механизм саморегуляции, который проявляется уже в первые годы жизни ребенка.
Для того чтобы механизм продуктивного мышления человека стал основой обучения, необходимо, чтобы он в полной мере осознавался им. Поэтому в обучении важно создать условия для осознания студентом ситуаций обучения, востребующих проявления осознанного, самостоятельно регулируемого им самим поведения на основе продуктивного (аналитического, проблемно-рефлексивного) мышления. Такие условия создаются определенной дидактической стратегией персонифицированного обучения, основанной на андрагогических принципах и на технологиях, стимулирующих прогнозируемый подход студента (технологии кейс-стади, мини-исследования и др).
Анализ психологических исследований (Л.С.Выготский и его последователи — представители данной научной школы психологов), а также огромное количество зарубежных авторов, специализирующихся по проблемам нестандартного мышления (Д.Боно, Т.Бьюзен, Г.Гарднер, М.Макдональд, М.Михалко. и др.), дает основание для формулирования идеи о том, что исходной точкой развития всех продуктивных форм мышления (включая и сферу профессиональной деятельности) является способность обучающегося осознанно рефлексивно осуществлять процесс познания, тем самым личностно (а не на основе инструкций обучающего) переводить его в процесс самообучения.
Естественно, этому должна способствовать соответствующая форма организации образовательной деятельности — не от случая к случаю предлагающая формы деятельности, стимулирующие развитие подобной формы поведения обучающегося, а систематически — пока эта форма поведения не станет внутренне присущим способом поведения во всех образовательных ситуациях.
Достижение этого (первого) этапа — формирование у студента способности экстраполировать природный механизм самоуправляемой поисково-исследовательской деятельности на образовательные процессы и потребности в овладении эффективными способами самоуправления поисково-исследова​тельской деятельностью в обучении.
Второй этап — дальнейшее продвижение студента в развитии исследовательского подхода. Оно обусловлено созданием дидактических условий для овладения им (на основе сформировавшейся потребности) способами самоуправления поисково-исследовательской деятельностью в образовательных процессах. Это достигается за счет раскрытия преподавателем (консультантом, автором методических рекомендаций и т.п.) роли такого методологического приема, как мысленное нахождение оснований более обобщенного уровня для данного конкретного знания — метауровня. Мы обозначаем этот прием термином «методологическое самоопределение студента», так как он не подсказан преподавателем, а найден им самим. Овладение такой способностью — ключевой момент в развитии саморегулируемого обучения на основе исследовательского подхода. Подбор и использование технологий, закрепляющих необходимость выхода на метауровень методологического самоопределения студента в различных видах образовательной деятельности — задача, которую решает преподаватель (консультант).
Результатом такой деятельности обучающего является сформированность у студентов осознанного рефлексивного механизма как обобщенного качества способности к выполнению любых видов познавательно-образова​тельной деятельности, проявляющаяся в таких формах, которые обозначаются в литературе как метакогнитивные структуры — обобщенные установки и умения осуществлять проектирование и самоконтроль над любыми видами собственной деятельности (Ю.Н.Кулюткин, Г.С.Сухобская )
.
Условием развития такой способности на уровне установки (потребности) и внутреннего механизма ее реализации является организация обучения, обеспечивающего постоянный «выход» обучающегося в «метапозицию», т.е. артикулирование обоснованного личного выбора стратегии выполнения нестандартных форм деятельности (например, в условиях решения сложных проблемных ситуаций – «мозгового штурма», работы с кейсами, на стадии «рефлексии» при самоанализе деятельности в «педагогических мастерских» и в конкретной практике).
Достижением этого этапа является формирующаяся способность студентов к самоуправлению поисково-исследовательской деятельностью на основе проблемно-рефлексивного подхода к их решению и потребность в овладении способами интерпретации знаний и проектирования нового на основе проблемно-рефлексивного подхода.
Переход к третьему (завершающему) этапу в развитии исследовательского подхода и его реализации определяется созданием дидактических условий для формирования интерпретативной компетентности будущего специалиста и способности к проектной деятельности в профессиональной сфере. Это достигается за счет дидактической стратегии, практикования технологий, требующих постоянной экстраполяции сложившихся в обучении способов проблемно-рефлексивного подхода к решению исследовательских задач на новые учебные и практические ситуации.
Показателем проявления (хотя бы частично сформированных) указанных выше способностей, на наш взгляд, можно считать способность к самостоятельной интерпретации текстов (учебных, письменных) — на основе подхода к ним с позиции поисково-творческого мышления и на основе критериальных оснований, который сам обучающийся может обосновать, имея достаточно развитый аппарат метакогнитивных структур.
Наиболее приближенным к главным эффектам профессионального обучения является способность к самостоятельному проектированию, в основе которого также лежат выше названные психологические образования.
Достижением завершающего этапа является сформировавшаяся способность (профессиональная компетентность) осуществлять исследовательский подход к интерпретации знаний и опыта, а также к проектированию нового на основе проблемно-рефлексивного подхода к профессиональной деятельности и к дальнейшему самообразованию.
Рассмотренная нами последовательность формирования и развития способности студентов к интерпретации текстов и самостоятельному проектированию может служить определенным ориентиром.
Обеспечением условий для достижения такого результата являются стратегии, направленные на стимулирование и реализацию — на всех этапах проектирования — сформированных психологических структур, обеспечивающих полноценность их практического применения.
Представленная в обобщенном виде схема-модель развития полноценных психологических структур, необходимых для «обслуживания» формирующихся видов компетенций в сфере профессии и компетентности как обобщенной характеристики требуемого социумом качества получаемых результатов, дает, естественно, лишь общее направление их формирования, раскрывая те основные психологические механизмы, без которых этот процесс не может быть педагогически успешным.
Описанная нами дидактическая модель, представляющая поэтапность формирования способности студента к самоуправляемому обучению может служить определенным ориентиром для преподавателей при составлении программ, учебно-тематических планов, при продумывании последовательности различных учебных курсов, возможности выделения спецкурсов, которые бы в большей мере акцентировали внимание студентов на наиболее значимых аспектах не только информационно-содержательной стороны их деятельности, но и на ее рефлексию с позиции развития тех новых ментальных структур, без которых невозможен дальнейший рост их как профессионалов по современным критериям качеств труда и ориентаций на характер дальнейшего самообразования.
Таким образом, сам обучающийся становится активным соучастником и оценивателем своих достижений в развитии новых и необходимых для него как профессионала структур в сфере интеллектуальной деятельности, их рефлексии и самооценки.
2.2. Общая характеристика ожиданий, 
позиций и запросов студентов к профессионально-педагогическому образованию
Педагогический опыт и специальный анализ готовности студентов к персонифицированному обучению в процессе профессионально-педагоги​ческого образования позволили выявить основные проблемы и сложности организации такого обучения в профессионально-педагогическом вузе.
Были проведены специальные наблюдения за деятельностью студентов на лекциях и семинарских занятиях, при подготовке и ответах на экзаменах; за самостоятельной деятельностью студентов на производственной и педагогической практике;  анализ контрольных и творческих работ студентов по дисциплинам психолого-педагогического цикла. Использовались экспертные оценки преподавателей дисциплин профессиональной подготовки, руководителей дипломных проектов, методистов производственной и педагогической практики.

Выявленные проблемы и сложности можно разделить на три условные группы:

1) проблемы мотивационного характера, связанные с установкой на получение конкретной профессии;

2) проблемы слабой подготовленности к обучению в вузе вообще, связанные с невладением общеучебными умениями и навыками, необходимыми для самостоятельного обучения;
3) проблемы индивидуально-личностного характера, связанные с особенностями поведения, протекания когнитивных и эмоционально-волевых процессов, обусловленных значимыми различиями в предшествующей подготовке.
К первой группе проблем мотивационного характера можно отнести следующие:

- отсутствие четких мотивов и целей получения как высшего образования, так и профессионально-педагогического, в частности. Оно возникает по причине установки самого абитуриента, семьи и общества в целом на получение высшего образования как такового и недостаточной профориентационной готовности выпускника школы к конкретным его видам;

- отсутствие видения перспектив получаемой профессии (возникает по причине отсутствия четкой информации о целях и результатах подготовки по отдельным специальностям. Как следствие оно порождает отсутствие осознанных ожиданий в сфере получаемой профессии);

- уклон на овладение специализацией (например, «Дизайн интерьера» или «Экономика и управление»), а не на преподавание этих дисциплин, возникающий по причине падения престижа педагогической профессии в обществе.

Ко второй группе проблем, связанных с неготовностью к самостоятельному обучению, можно отнести следующие:

- неспособность многих студентов самостоятельно сформулировать главную мысль в тексте, раскрыть основной смысл изучаемого материала и  понятийную структуру текста (возникает часто по той причине, что в контекст студенты вкладывают совсем иной смысл, искажение смысла может быть связано с денотацией, т.е. словарное толкование отражает текущую или прошлую практику, принятую в языковом сообществе);

- зависимость большинства студентов от «готовых» материалов, подобранных по изучаемой теме в Интернете, в методической литературе (возникает по причине отсутствия навыка осмысления научного материала и  способности к критическому анализу различных текстов);

- неспособность работать в содружестве, в микрогруппах, выслушивать точки зрения других членов группы, неумение формулировать единое мнение, интегрировать индивидуальные наработки в единый групповой материал (возможными причинами могут являться опыт ориентации школьного образования на индивидуализацию обучения, неверное или редкое применения методов  и технологии обучения в сотрудничестве);

- отсутствие умения записывать лекцию, делать конспект, реферировать, аннотировать литературу (что должно быть отработано еще в школе на уровне общеучебных умений; а также отсутствие в вузе вводных занятий, способствующих их развитию);

- неумение выделять проблемные ситуации (по причине формирования теоретических понятий вне практической деятельности);

- неумение определить и обосновать причину явления, ситуации для правильного решения (недостаточное количество самостоятельных видов работ поискового, аналитического характера уже на первом курсе).

К третьей группе относятся проблемы индивидуального характера, обусловленные значительными различиями в предшествующей подготовке:
- трудности для отдельных студентов, обусловленные исходной установкой на вольную трактовку определений, легкую замену или подмену понятий, приводящей нередко к полному искажению смысла;

- отсутствие переноса теоретических знаний на практику (сугубо вербальная предшествующая подготовка);

- установка на поверхностно-вербальное усвоение материала;

- боязнь решать практические ситуации, неумение обосновывать свою точку зрения в письменных работах.

Итоги этой работы позволили охарактеризовать образовательную среду, в которой разворачивалась дальнейшая работа, как перспективную, но достаточно сложную и противоречивую. Было очевидно, что изучаемые студентами дисциплины психолого-педагогического цикла предоставляют особые возможности для организации обучения, рассчитанного на реализацию модели персонифицированного обучения.
Стало ясно, что одна из важнейших задач обучения – раскрытие и развитие мотивационной и смысловой базы обучения самих студентов и активизация их творческой позиции в самостоятельном поиске и интерпретации смыслов деятельности и психолого-педагогического знания в будущей профессиональной жизни. Этот вывод подтверждали и материалы специально проведенных опросов студентов на основе анкетирования.
В анкетировании принимали участие студенты с 1 по 5 курс СЗППИ, всего 168 человек. Анкета состояла из нескольких блоков, каждый из которых раскрывал исходные установки и возможности студентов в их развитии в профессиональном ключе.
Первый блок был направлен на выяснение мотивов студентов, приведших их к обучению в профессионально-педагогический вуз. Было выявлено, что ведущим мотивом поступления на педагогическую специальность в Санкт-Петербургский государственный университет технологии и дизайна (СЗППИ) было желание получить высшее образование, связанное с престижными специальностями «дизайн интерьера» и «экономика и управление» (82% ответов). У 34% опрошенных встречался мотив получения высшего образования как базового. В будущем такие студенты предполагают получить второе и даже третье высшее образование по более узкой специализации. Среди других мотивов поступления в профессионально-педагогический вуз назывались такие мотивы, как «по совету родителей, знакомых», «не поступила на факультет дизайна или экономики и менеджмента», для юношей значимым явился такой мотив, как «отсрочка от армии».

Многие опрашиваемые называли несколько мотивов своего обучения по выбранной специальности. Так, 56 % опрошенных полагали, что их выбор обусловлен интересом к предмету и желанием получить высшее образование. Характерно, что 42 % опрошенных указывали такие мотивы, как любовь к детям, или желание заниматься педагогической деятельностью.

Представим результаты анкетирования по 1 блоку вопросов в табл. 1.
Таблица 1 - Результаты анкетирования студентов по выявлению 
мотивов профессионального обучения
	№ п/п
	Мотивы обучения
	Количество 
ответов, %

	1
	Получение высшего образования, связанного с престижной специализацией по отраслям «дизайн», «экономика и управление»
	82

	2
	Получение высшего образования как базового (первоначального)
	34

	3
	Получение высшего образования по совету родителей, знакомых друзей
	27

	4
	Другие мотивы (непоступление на факультеты «Дизайн интерьера» или «Экономики и менеджмента», отсрочка от армии и т.п.)
	13


Задачей второго блока анкеты было выявление представлений студентов о своей будущей профессионально-педагогической деятельности. Студентам предстояло ответить на следующие вопросы.
Кем Вы планируете работать после окончания вуза?
Считаете ли Вы важной для общества и престижной профессию педагога на сегодняшний день?

Что Вы считаете самым важным в деятельности современного педагога?

От чего, по вашему мнению, зависит сегодня успех профессиональной деятельности педагога?

Анализ полученных ответов показал, что большинство студентов 
1–3 курсов не собираются работать педагогами, лишь 12% опрошенных допускают педагогическую работу по совместительству с непосредственной работой экономиста или дизайнера. Следует отметить, что доля ответов, свидетельствующих о намерении работать педагогом, возрастает к 4‑5 курсу до 68% (после прохождения студентами педагогической практики в колледжах и лицеях). Большинство опрошенных считает профессию педагога очень важной для общества, т.к. «педагог передает знания и опыт поколений», «педагог транслирует культурный опыт», «без педагогов невозможно ничему научиться». Но при этом студенты в большинстве ответов говорят о непристижности профессии педагога в обществе, чаще всего связывая это с низкой зарплатой и высоким уровнем стрессогенности профессии («много нервных затрат», «ученики не уважают»).

Представим данные, полученные в ходе ответов студентов на 2 блок анкеты в виде следующей диаграммы.
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 Оценка представлений студентов о профессии педагога
и собственных намерений работать педагогом

Самыми важными чертами в педагогической деятельности опрошенные в большинстве ответов отмечают эрудированность, интеллигентность, воспитанность, умение найти подход к каждому, человеколюбие и уважение к учащимся. Успех в профессиональной деятельности современного педагога, по мнению большинства опрошенных, будет определять умение перестраиваться и уважать другое мнение, желание постоянно образовываться, умение находить общий язык с разными людьми, стремление к творческой самореализации, наличие дополнительных интересов и профессионализм.

Таким образом, анализируя результаты анкетирования, можно констатировать, что представления о профессии педагога профессионального образования у студентов младших курсов весьма неопределенные. Причиной данного явления можно считать отсутствие должной мотивации на получение данной профессии, а также негативные представления студентов о непрестижности профессии педагога в современном обществе. Также следует отметить, что большинство студентов, поступая в творческий вуз на педагогическую специальность, ориентированы не на освоение профессии педагога, а на получение высшего образования как такового. Следует отметить, что на старших курсах происходит изменение профессиональной мотивации, большинство студентов отмечают осознанное желание заниматься педагогической деятельностью, при этом многие из них начинают видеть перспективы этой деятельности не только в работе с учащимися подросткового и юношеского возраста, но и в работе со взрослыми людьми в определенной профессиональной сфере (например, в менеджменте или дизайне). Существенно, что студенты, отмечая важные черты в деятельности современного педагога, видят многогранность профессии, ее отличительные особенности и важность в современном обществе. Также в ответах на определение успешности в профессиональной деятельности, отмечаются не только узкопрофессиональные черты, но и интегрированные качества личности педагога как специалиста, призванного воздействовать на развитие личности учащихся.
2.3. Ориентация преподавателей на расширение смыслового поля жизненного и профессионального самоопределения студентов

На расширение смыслового поля избранного вида деятельности, а также на более широкий социокультурный контекст видения учебных задач и способов их решения и своей профессии в целом ориентирован учебный курс «Введение в специальность» (в данном случае – в профессионально-педагоги​ческую деятельность).
Первый год обучения студентов — период их активного жизненного самоопределения, вхождения в новую социальную роль и освоения новых способов осуществления образовательной деятельности. Многие из них еще очень слабо представляют возможности своего профессионального будущего, не утвердились в правильности профессионального выбора, приблизительно понимают специфику обучения в вузе. В их сознании желаемые образы будущего и жизненные перспективы тоже еще достаточно туманны. Поэтому процесс обучения изначально направлен на расширение смыслового поля профессионального самоопределения и освоение новых подходов и навыков образовательной деятельности.
Программа учебного курса «Введение в профессионально-педагоги​ческую деятельность», предусмотренного стандартом высшего образования, разрабатывалась и реализовывалась в условиях СЗППИ СПГУТД (2007/2008 уч. г.) как экспериментальная, поскольку включала решение задач, связанных с созданием условий для персонификации обучения.
Характерно, что только 4 человека из 50 опрошенных абитуриентов, поступивших в СЗППИ СПГУТД,
 четко продемонстрировали, что хорошо понимают и принимают свои будущие профессиональные роли и видят жизненные перспективы. Еще семь человек смогли описать в самой общей форме свою будущую профессию. Остальные студенты в своих текстах либо раскрывали ее в слишком романтичном ключе, либо отражали только самые общие линии жизни: учеба, работа, семья.
Учебные ожидания большинства связаны с получением новой информации и знаний непосредственно от преподавателей и в значительно меньшей степени — с процессом самостоятельного поиска или с совместной с сокурсниками групповой работой. Лекционно-семинарские занятия нередко рассматриваются как форма обучения, не требующая собственных усилий, поскольку не предполагает привычного регулярного учебного контроля. Иными словами, установка на тип обучения, сложившегося в школе, остается доминирующей, а навыки учебной саморегуляции или недостаточно развиты, или еще не актуализированы. В целом учебно-профессиональная позиция первокурсника еще только формируется и потому требует целенаправленной регулятивной поддержки преподавателей.
Учебный курс «Введение в профессию», который предусмотрен государственным стандартом в любом вузе, в наибольшей степени предрасполагает к решению этой задачи. В контексте экспериментальной апробации персонификации его основная установка на развитие ценностного отношения к профессии сочеталась с установкой на подготовку к обучению в вузе как самообучению или самостоятельному учению.
Основная цель этого курса в условиях СЗППИ рассматривалась как содействие профессиональному самоопределению студентов на основе осмысления сущности профессии и ее перспектив, т.е. с самого начала предполагалось придать образованию в вузе персонифицированный характер.
Персонифицированное обучение востребует обогащения целевой направленности данного курса, прежде всего, в личностном плане. Оно связано с формированием и развитием установок на самообучение на основе рефлексии студентов, которая рассматривалась как необходимое условие их профессионального и жизненного самоопределения, и расширением того смыслового поля, которое может стать основой этого самоопределения.
Если ведущие понятия профессионального ряда вводятся в содержание курса постепенно, то смысловые структуры, связанные с ориентацией на развитие процесса самоопределения, могут быть обозначены буквально на первых занятиях. Важно осознавать, что проблема жизненного и профессионального самоопределения, возникшая у сегодняшних студентов еще в школьные годы, продолжает оставаться для них актуальной, но в новой социальной ситуации она должна быть выведена на качественно иной уровень осмысления. Существенно при этом избежать искусственного или дидактического навязывания проблемы, а органично включить ее сначала в процесс знакомства с аудиторией, а затем — в обсуждение актуальных социокультурных проблем, связанных с особенностями современного мира, в котором свое место занимает избранная студентами сфера деятельности.
Курс «Введение в профессию» предполагает знакомство с широким кругом вопросов, раскрывающих суть профессиональной деятельности. Однако проблема самоопределения и саморегуляции деятельности при ориентации на персонифицированное обучение — ключевая, поэтому она пронизывает весь цикл занятий, и то, как она будет включена в их ткань, определяет успешность образования в целом, т.е. профессионально-личностную компетентность каждого выпускника.
В первый год обучения речь идет главным образом о социально-ролевой идентификации, самоопределении в новой жизни. Вместе с тем, на этом этапе студент может «заиграться» в своей новой роли, освоить свободу выбора и самостоятельного принятия решений лишь в ключе личной свободы поведения — без отчетливого понимания того, что означает профессиональное образование и чего оно требует от него. Поэтому важно, чтобы  этот этап жизненного самоопределения сочетался с профессиональным, как обязательно требующим не только свободы выбора, но и развития способности самостоятельно его осуществлять, без чего не может сформироваться специалист, обладающий компетентностью и способностью к дальнейшему профессиональному развитию.
Вторым важнейшим условием персонификации образовательного процесса на этом этапе является такое его построение, отраженное в технологиях, которое помогает осмыслить процессы самоопределения в профессии в ключе исследовательской деятельности.
Курсовые и дипломные проекты — важнейшие вехи на этом пути, так как они требуют не только поиска и нахождения нового, но и органически соединяют самостоятельный поиск нового и аналитико-рефлексивную его основу, т.е. открывают студенту себя в этой творческой деятельности. Однако к этому, завершающему, этапу обучения надо подводить студента буквально с первых шагов обучения в вузе.
2.3.1.  Проблематизация задач жизненного самоопределения 
как основа формирования новой позиции в обучении
Уже первую встречу со студентами возможно построить на совместном обсуждении задач курса с позиций его содействия самоопределению обучающихся, т.е. осмыслению себя и своего места в жизни и профессии.
Обычно «знакомство» преподавателя с позицией аудитории по отношению к избранной сфере деятельности  происходит с помощью специального опроса или эссе («сочинения») на предложенную тему, что привычно студентам. Как правило, обсуждение результатов этой работы, разных вариантов данной позиции позволяет подвести аудиторию к выводу о том, что процесс самоопределения с поступлением в вуз еще не завершен и продолжает оставаться актуальным. Отсюда и значимость целенаправленного поиска и внутренних энергетических ресурсов саморазвития, а также тех ориентиров, которые помогают жизненному и профессиональному самоопределению современного человека как «личности в движении» (Д.А.Леонтьев), в «бурно изменяющемся» мире.
Существенно, заострив внимание студентов на проблеме самоопределения, раскрыть основной социально-психологический механизм этого значимого для любого человека жизненного процесса. На первом курсе, в самом начале обучения, речь, естественно, не идет о полноценном раскрытии соответствующего теоретического материала, этого достаточно сложного понятия и явления, которое оно обозначает. Однако преподаватель организует соответствующие беседы, опираясь на современное понимание данной проблемы, постепенно вводя студентов в ситуацию ее научного осмысления.
В ходе беседы важно раскрыть роль и особенности «внешних» и «внутренних» условий (С.Л.Рубинштейн) в жизненном выборе, обозначить активную природу последних, преломляющих влияние социальных факторов и определяющих, в конечном счете, процесс самодетерминации поведения, а также значение для самоопределения осознанного стремления занять определенную позицию (К.А.Абульханова-Славская).
Студентов необходимо подвести к мысли, что для самоопределения в новой для них социальной ситуации важно «слить» в единую смысловую структуру обобщенные представления о мире, конкретной профессиональной сфере и представления о себе самом, определив тем самым смысл своего собственного существования (Л.И.Божович) и способы достижения самоопределения и самоидентификации.
Можно предложить для осмысления и комментария раскрытие понятия «самоопределившаяся личность». — Субъект, осознавший, что он хочет (цели, жизненные планы, идеалы), что он может (свои возможности, склонности, дарования), что он есть (свои личностные и физические свойства), чего от него хочет или ждет коллектив, общество. Это субъект, готовый функционировать в системе общественных отношений. Иными словами, важно выделить необходимость разрешения противоречий между «хочу»— «могу»— «есть»— «обязан», что возможно только на основе рефлексии, самооценки, и является движущей силой самоопределения личности.
Отсюда естественен переход к обсуждению значения целенаправленной рефлексии в жизни человека. Для этих целей возможно использовать фрагмент статьи Д. Леонтьева,
 где образно раскрываются смыслы рефлексии в контексте саморегуляции. Приведем этот текст как наиболее удачно раскрывающий главную мысль. (Текст раздается каждому студенту).
«Три способа управления самолетом.
В отличие от животных, человеку присуща способность разделять себя самого и то, что со мной происходит: есть Я и есть моя жизнь, деятельность, поведение — то, что происходит между мной и миром (неважно, каким словом мы теоретически это обозначаем). Соотношение между тем, что я ощущаю как «я сам» и тем, что происходит между мной и миром, может относиться к одному из следующих видов:
• Я вообще никак не рефлексирую, что со мной происходит, не выделяю себя из мира, у меня не развито рефлексивное сознание, как у маленького ребенка; я полностью слит с процессом жизни. Действия происходят «на автопилоте»; ими управляют …импульсы изнутри, стимулы извне, условные связи и стереотипы. …«щелк—зажужжало». Есть программы, алгоритмы и причинно-следственные цепочки их реализации, которые действуют сами по себе; мое Я тут ни при чем.
• Я начинаю рефлексировать этот процесс, различая мое Я и поток моей жизни. Если продолжить метафору автопилота, в кабине появляется летчик, который сидит рядом с автопилотом и сам за штурвал не берется, но смотрит, как автопилот действует, контролирует процесс. В этом случае процесс по-прежнему управляется системой причинных связей, зависимостей, я же оказываюсь в статусе следствия этих происходящих процессов, можно сказать, в статусе их «жертвы»... Все, что происходит со мной, может вызывать у меня ужас, панику, но я ничего не могу с этим поделать. А как же иначе? Я же не могу, я же должен, оно же идет; будучи включен в эти системы связей и видя множество действующих на меня причин, я цепенею перед этими причинами как кролик перед удавом.
В этом как раз коренится известный феномен бегства от свободы… людям страшно даже подумать о том, чтобы самим определять свои траектории в жизни, свои способы действия. Эрнест Неизвестный в одном из интервью сказал, что в свободном обществе никто не может заставить человека не быть рабом. Это добровольный выбор. Вспомним и Андрея Вознесенского: «Невыносимо, когда насильно, но добровольно — невыносимей»... Людям очень близка мысль о том, что свобода — это иллюзия, а все поведение чем-то обусловлено... Тенденция бегства от свободы и от ответственности, от того, чтобы попытаться стать в какой-то степени причиной происходящего, как была, так и остается не только доминирующей, но и во многом привлекательной для большого количества людей. От этого предостерегал выпускников американского университета Иосиф Бродский: «Всячески избегайте приписывать себе статус жертвы… Каким бы отвратительным ни было ваше положение, старайтесь не винить в этом внешние силы: историю, государство, начальство, расу, родителей, фазу луны, детство, несвоевременную высадку на горшок и т. д.»
.
Мы действительно привыкли ссылаться на многие силы, которые на нас действуют: на внешние силы, на законы природы, на других людей, социальные нормы, соблазны, на привычки, на собственные внутренние неодолимые импульсы… Часто нам просто выгодно, привлекательно, соблазнительно считать, что в нас есть что-то, что мы совсем не можем контролировать, и остается только плыть по воле течения.
Соответственно, приходится признать третью возможность.
• Летчик отключает автопилот и берет штурвал, переходя в режим ручного управления. Я не только рефлексивно отделяю себя от потока моей жизни, от того, что со мной происходит, но и в какой-то мере приостанавливаю действие причин, факторов, которые на него влияют. Рефлексия является необходимым условием этого, но недостаточным.
Действительно, на нас действует много сил и факторов. Они, однако, не имеют статуса причин моих действий…Возможности, которые перед нами стоят, имеют ассиметричный характер: одни возможности оказываются, в конечном счете, более привлекательными, чем другие, несут в себе большее количество плюсов и меньшее количество минусов, а другие возможности более рискованны и довольно сомнительны, но, как всем хорошо известно, человек далеко не всегда выбирает наиболее привлекательные, наиболее оптимальные из альтернатив. Зная структуру ситуации, альтернативы, которые у человека в данной ситуации могут быть, зная мотивацию, привлекательность, ценности, вероятность реализации тех или иных исходов, мы можем просчитать и сделать вывод, какой из вариантов поведения был бы для человека оптимальным. Но человек часто действует неоптимальным образом. Более того, этот расчет позволяет прогнозировать поведение человека, пока мы не принимаем в расчет его рефлексивное сознание, пока он действует «на автопилоте». Как только мы включаем рефлексивное сознание, все прогнозы рушатся: если в ситуации есть, допустим, 6 альтернатив, то нет ни одной из них, которую я не мог бы выбрать, вне зависимости от степени их привлекательности. Я могу придумать еще седьмую, о которой никогда не догадается психолог, описывающий мою ситуацию извне.
По сути, возникает ситуация моего личного вмешательства в систему факторов, определяющих то, что со мной происходит в жизни. …В этом случае я сам включаюсь в собственную жизнь как причинный фактор. Один из элементов, объясняющих это — пауза… как пространство человеческой свободы: природа свободы заключается в паузе между стимулом и реакцией (May, 1981). Как только мы вместо немедленного реагирования делаем паузу, цепь ломается. Механизм «щелк — зажужжало» сразу разлаживается. Оказывается, что появляются разные возможности, разные альтернативы. При помощи паузы я приостанавливаю влияние внешних и внутренних (в традиционном понимании этих слов) факторов. Пауза позволяет отключить «автопилот» и взять «штурвал» в свои руки. В этой точке мое поведение обретает свободу и ответственность».
При работе с этим текстом важно изначально нацелить студентов на осмысление того, как автор выстраивает собственное смысловое пространство, обратить внимание на используемые образы, раскрыть новые для них понятия.
В процессе обсуждения текста важно сконцентрировать внимание студентов на таких философских проблемах, которые имеют принципиальное значение для их собственной жизнедеятельности.
- Регуляция и саморегуляция как необходимые механизмы жизнедеятельности.
- Рефлексия и ее роль в процессе развития саморегуляции человека.
Естественно, что для первокурсников используемый научный словарь только обозначается, раскрывается его понятийно-смысловое наполнение (рефлексия, саморегуляция), но при обсуждении и интерпретации самого текста целесообразно рассуждать на понятном молодым людям языке, используя ясные образы и примеры. Важно понимать, что в ходе обсуждения этого и подобных текстов речь еще не идет о подробном научном анализе проблемы. Это задачи иных учебных курсов, о чем должны быть информированы и студенты. Однако в ходе беседы возможно раскрыть суть этих явлений, важных для осмысленной жизни любого человека.
Для углубления данной позиции студентам можно предложить для самостоятельного анализа текст о В.Франкле, ярко и убедительно раскрывающий значение саморегуляции в жизни человека даже в экстремальных условиях (см. приложение 1).
Чтобы углубить понимание проблемы в ее практическом приложении к самому себе, связать ее с программой жизненного самоопределения (даже если студент отчетливо ее не осознает), можно предложить для анализа текст, который позволяет заострить внимание на понятиях, важных для решения поставленных проблем, и дает основания разных интерпретаций этого явления. Студентам предлагается внимательно прочесть адаптированный текст статьи Р.А.Ахмерова «Жизненные программы личности» ( см. приложение 1), обратив внимание на то, где он был опубликован — на международной конференции, в контексте актуальных научно-практических проблем («Диалоги нового века»), и, в качестве домашнего задания, письменно ответить на предложенные вопросы:
- В чем Вы видите разницу в обозначенных двух жизненных программах? Покажите это на конкретных примерах из реальной жизни или из литературы, кинематографа, либо из Вашей собственной жизни.
- Какой смысл Вы вкладываете в слова — «самореализоваться в жизни»?
- На Ваш взгляд, возможно ли сосуществование этих двух программ в жизни одного человека и, если так, то при каких условиях?
Поскольку в период получения этого задания первокурсники еще только адаптируются к новой ситуации обучения, плохо знают друг друга, не имеют опыта совместных действий, аудиторное обсуждение поднятых значимых для каждого вопросов может не состояться. Однако ответная реакция преподавателя на размышление студента необходима. Она не должна быть критично-оценочной, но может быть представлена как продолжение обсуждения поднятых вопросов, раскрытие новых граней проблемы. Естественно, эта работа преподавателя требует существенных временных затрат, но ее эффект значителен для активизации интереса к проблеме и установления доверительных контактов со студентами.
При подведении итогов по проведенной работе важно еще раз заострить внимание студентов на идее самодетерминации поведения человека, возможном сознательном выборе или  стратегии жизнетворчества, или адаптации, приспособления к ситуации. Возможно специально обсудить вопрос о выделенных в рассматриваемых жизненных программах способах поиска идентичности человека в современном мире: на основе отождествления себя с разными социальными группами или на основе выработки рефлексивной критической самостоятельной позиции даже по отношению к социальным группам и общностям, членом которых человек является. Важно подчеркнуть, что то, как выстраивает человек свои отношения с миром, является сутью его личности, что все, что с человеком происходит, — это результат его выборов, его «самостроительства».
Существенно обратить внимание студентов на то, что в современных науках — философии, культурологии, социологии, психологии, в разных научных школах по-своему рассматривают проблему развития личности в современном мире. (О чем будет идти речь в соответствующих учебных курсах). Однако все большее значение приобретает позиция, что человек сам строит свою жизнь. — «Человек есть человек в той мере, в которой он преобразует то, что ему дано. Одному может быть дано много, одному может быть дано мало, но он человек в той мере, в какой он это преобразует. Можно сказать, что человек есть личность в той мере, в какой он преобразует свою индивидуальность»
. Эта цитата становится основным смысловым стержнем обсуждения предложенной статьи.
Подобные задания позволяют затронуть несколько моментов, важных для задач развития социально-профессиональной рефлексии студентов. Во-первых, они способствуют формированию навыков самоанализа. Во-вторых,— помогают обозначить проблему жизнетворчества личности, активной созидательной роли каждого в организации собственной жизни, в том числе профессиональной. (Философско-психологическая идея самосозидания и жизнетворчества — одна из ведущих идей, реализуемых в условиях персонифицированного обучения—объединяет в дальнейшей системе работы самые разные аспекты содержания как отдельного учебного курса «Введение в профессию», так и всего цикла занятий, раскрывающих сущность осваиваемой специальности.) В-третьих, эта работа позволяет обратиться к более детальному рассмотрению понятия «смысл», что необходимо для включения обучающихся в процесс осознанного развития собственной мотивационно-ценностной сферы.
Работа над понятием смысла жизнедеятельности человека имеет принципиальное значение, особенно для будущих педагогов. Так как оно относится к категориальному аппарату всех гуманитарных дисциплин, то возможна и согласованная работа с соответствующими кафедрами вуза.
В 2-х часовой беседе со студентами мы обсуждаем следующий материал.
Понятие «смысла» в современных гуманитарных науках (философии, антропологии, психологии) как одно из центральных понятий, которые связывают самые разные аспекты жизни человека. Совместно комментируем высказывания Д.Леонтьева.
«Смысл»- понятие интегральное, постоянно углубляющееся, включенное во взаимодействие с другими (мотив, установки, ориентации и т.п.) и характерное для разных контекстов. Как отмечает Д. Леонтьев, «смысл» проявляет себя в разных формах, в разных структурах, на разных уровнях психики и регуляции деятельности. Поэтому следует говорить также о смысловом поле, смысловой реальности. Он пишет: «Как грибы являются порождениями одной грибницы, которая простирается далеко и связывает между собой много разных грибов, вылезающих на поверхность, так и конкретные смысловые феномены — смыслы, мотивы, установки и так далее, — только частные случаи проявления единой смысловой «грибницы», роль которой выполняет система смысловых связей, пронизывающая все отношения индивида с миром»
.
— Изменения смыслового поля личности и ее отношений с миром взаимообусловлены. Новые смыслы либо детерминированы изменениями этих отношений, либо развиваются в процессе переосмысления жизненных позиций и в итоге обусловливают отдельные поведенческие акты и даже дальнейшую жизнедеятельность в целом. Отсюда связь понятия смысла с понятием регуляции и саморегуляции: «...наличием высшего смыслового ориентира может похвастаться не каждый, и при всем том несомненном немалом влиянии, которое оказывает на жизнь человека наличие смысла и количественная мера осмысленности, жизнь в отсутствие смысла не только возможна, но и весьма распространена»
.
— Специально останавливаемся на идее смысловой детерминации, которая лежит в основе саморегулируемого поведения. Это особенно важно обсудить уже на 1 курсе, так как данная идея — одна из ведущих идей курса, ориентированного на содействие профессиональному самоопределению студентов как будущих педагогов. Поэтому первоочередная задача преподавателя — расширение смыслового поля студентов, открытие для него других «смысловых миров».
Значимость уточнения и даже изменения смыслов жизни, образующих содержание личности, порождаются не только в собственном опыте — жизнедеятельность человека не полностью обусловлена реалиями его сегодняшней жизни, иногда важно выходить за рамки привычной детерминации, осознанно делая свой новый выбор, выделяя «наиболее ценные из возможностей ситуации» (А.Лэнгле). При этом важно подчеркнуть, что человек обладает бесконечными возможностями расширения (прежде всего, через образование) ресурсов своей саморегуляции за счет освоения других смысловых миров. Если он направлен на поиск смысла в своих действиях, то в состоянии строить перспективы будущего, делать выбор, ставить и достигать цели, сам строить свою жизнь и свою индивидуальность.
В качестве важнейшего практико-ориентированного аккорда особенно значимо раскрытие такого понятия, как «личностный смысл получаемых знаний — мотив учения». В этом контексте студенты оказываются в естественной ситуации осмысления возможностей развития собственной позиции как по отношению к профессиональному выбору, так и процессу учения. На этом фоне более отчетливым становятся перспективы собственного личностного роста и профессионального развития именно при целенаправленном осмыслении, принятии или отторжении новых взглядов, идей, позиций, а не только практических навыков и способов действий, что в начале обучения им представляется наиболее ценным.
Анализ тех явлений, которые связаны с углублением понятий «свобода» и «ответственность», — следующий этап осмысления проблем самоопределения.
Эта тема нередко может возникнуть спонтанно. Задача преподавателя — «зацепиться» за слово, быть может, случайно сказанное, выделить эту проблему и способствовать развитию процесса ее осмысления.
Логика обсуждений: личностная саморегуляция основана на самостоятельности выбора (цели, способа решения любой жизненной или учебной задачи и ответственности за этот выбор), который всегда опосредован ценностно-смысловой позицией человека.
Так, при обсуждении возможностей самостоятельного выбора в жизненных ситуациях студентка, рассказывая об одном из случаев своей школьной жизни, поставила вопрос о том, сама ли она приняла решение, если сознательно подчинилась требованиям одноклассников: «Но ведь я сама приняла решение, а не обстоятельства заставили». Ситуация заключалась в следующем: она увидела нравственное противоречие в своем поступке: был ли он правильным? Студентка была не согласна с друзьями по важному вопросу, но, не желая конфликта, ушла от него, понимая, однако, что «изменила» самой себе.
Не все согласились с девушкой. — Слишком велико и значимо для юношества мнение ровесников.— «Здесь не было свободы выбора: противостоять всему классу невозможно». («Оправдывая» ее, однокурсники, естественно, соотносили ситуацию со своим опытом.). Немногие, но поддержали позицию девушки: «Да, если она понимала и сознательно пошла на соглашательство, то это ее свободный выбор».
Эта история позволила поднять проблему свободы и ответственности за собственные действия в любых ситуациях. Преподаватель сослался на обсуждение этого вопроса в науке (Ф.Ницше, Э.Фромм, В.Франкл и др.) как проблемы «свободы от...» (обстоятельств, внешних ограничений выбора) и «свободы для...» (реализации ценностей, целей). Можно особо выделить мысль о том, что свободу и ответственность можно рассматривать и по отношению к собственным потребностям. Уместным в этом случае было вспомнить слова Гегеля: «Обстоятельства и мотивы господствуют над человеком лишь в той мере, в какой он сам позволяет им это».
В данном случае аудиторию важно было подвести к мысли, что принятие самостоятельного решения всегда основано на принятии определенной ответственности. При этом важно подчеркнуть, что когда мы воспринимаем свои действия, даже неприглядные, «своими», признавая самих себя, а не обстоятельства причиной своих поступков, то тем самым уже проявляем ответственность — за себя и перед самим собой. Другое дело, какова нравственная характеристика сделанного выбора. Естественно, преподавателю необходимо поставить вопрос о системе ценностей как особом регуляторе поведения и о важности для человека наличия определенной «нравственной мускулатуры» (М.К. Мамардашвили).
По ходу раскрытия содержания курса, в контексте рассмотрения социальных и профессиональных характеристик избранной специальности, вопросов, связанных с развитием компетентности и карьеры, проблема ответственности может быть представлена как «ответственность за дело» и «ответственность за других» (семью, друзей, свою организацию, страну, общество и мир в целом).
Таким образом, если в начале работы над этими понятиями в рамках данного курса студенты только обозначивают проблему взаимодействия свободы и ответственности, то в конце, получив уже достаточно целостное представление о возможностях самореализации в профессии, они конкретизируют его и вводят в контекст реальных жизненных и профессиональных обстоятельств.

2.3.2.  Расширение «смыслового поля» профессионального 
выбора студента как современная позиция в жизни
Курс «Введение в профессию» призван помочь первокурсникам войти в профессиональный контекст своей будущей деятельности, увидеть ее социальный смысл и возможности собственной реализации для определения личностного смысла будущей деятельности. Поэтому основная задача преподавателя — представить широкий диапазон возможностей выбора молодым человеком основного направления своего пути в избранной социально-профес​сиональной сфере.
Современная ситуация жизни предполагает определенный «коридор» самореализации выпускника вуза. У будущих специалистов в сфере профессионального обучения он достаточно широк и включает подсистемы формального (начальное, среднее, высшее, постдипломное), неформального (дополнительное образование разного вида, внутрифирменное обучение) и информального профессионального образования (профессиональное взаимодействие, наставничество, обмен опытом и т.п.).
С другой стороны, избранная область конкретного труда, к который они будут готовить своих подопечных (менеджеров, экономистов или дизайнеров), также предоставляет широкие возможности выбора специализации. Для решения этих задач, ориентируясь на идею обогащения, «культивирования смыслового поля» самоопределения студентов, преподавателю важно раскрыть разные социальные смыслы и широкий спектр возможных видов деятельности в данной социально-профессиональной сфере. При этом нельзя не учитывать достаточно ограниченный срок для раскрытия всех аспектов предусмотренного содержания данного учебного курса.
Особую, концептуальную, роль на этом фоне играет общая логика изложения учебного материала:
— социально-экономические и социокультурные процессы, меняющие конфигурацию и суть цивилизации;

— место сферы образования в этой ситуации, ее богатство и широта проникновения в действительность;
— образ современной личности, мобильной и самореализующейся в новом мире и востребуемой обществом;
—взаимодействие в профессиональной жизни специалиста двух сфер деятельности (образование и дизайн, либо образование и менеджмент или экономика);
— науки (педагогика-андрагогика и психология ), ориентированные на преобразование практики и способствующие развитию человека;

— сегодняшнее поле труда и возможности приложения соответствующего профессионального образования;

— перспективы карьерного роста.
Таким образом, студентам, обучающимся по специальности «профессиональное образование (по отраслям)», важно, с одной стороны, представить в широком контексте особую, системообразующую, роль сферы образования и знаний в современной цивилизации (постиндустриальном, информационном обществе), в деятельности конкретной организации, фирмы или творческого объединения, а с другой,— показать особые возможности, открывающиеся ресурсы для профессионально-личностного развития, социальной мобильности и самореализации в ситуации взаимодействия двух сфер деятельности: конкретно-предметной и педагогической (андрагогической).
Принципиальное значение для осмысления молодыми людьми ситуации собственного развития имеют занятия (лекция с элементами беседы), посвященные раскрытию ведущих общецивилизационных и социокультурных процессов, характеризующих основные тенденции развития современного общества. Казалось бы, достаточно абстрактное содержание на самом деле дает возможность увидеть себя как «изменяющегося человека в изменяющемся мире» (А.Г.Асмолов). Каковы особенности этого мира, чем в своей сущностной основе он отличается от других эпох, каковы векторы его развития, кто такой «современный человек», каковы социальные ожидания, связанные с жизненными дорогами и созидательными действиями молодых людей. Важно поставить перед студентами эти вопросы, заострить на них внимание, ориентировать на поиск ответов, которые можно получить при изучении широкого круга гуманитарных и социальных дисциплин, обязательных сегодня даже в техническом вузе.
Обозначить основные смысловые узлы при анализе этого комплекса проблем можно, используя междисциплинарное знание. Необходимая информация хорошо представлена в социологической и социально-экономической литературе, в частности, в книге Д. Белла, а также в статьях В.Л.Иноземцева, ее интерпретирующих, в работах П.Штомпки, Э.Гидденса, З.Баумана, В.А.Ядова и других авторов, анализирующих процессы развития современной цивилизации или особенности социокультурного развития общества ХХI века (Г.Тульчинский, М.Эпштейн и др.).
Особое значение имеет раскрытие той характеристики современного общества, которая связана с превалирующей системой взаимодействия в процессах социально-экономического развития — взаимодействия людей — в отличие от взаимодействия с природой или преобразованной природой, что было присуще доиндустриальной и индустриальной цивилизациям. Недаром современное общество называют обществом информационным, коммуникационным, обществом услуг, индивидуализированным обществом, обществом знаний. Активное взаимодействие людей является важной составляющей все более широкого круга профессий, а, следовательно, все более востребованными становятся и психолого-педагогическое (андрагогическое) знание.
Раскрывая эти процессы уже в самом начале обучения, мы даем возможность студентам сразу же подняться над привычной повседневностью и окунуться в ситуацию научного осмысления происходящих общецивилизационных и социокультурных перемен с позиции поиска каждым человеком своего места в этом мире. Совместное обсуждение того, какую роль при этом играет в жизни человечества менеджмент или дизайн, а, главное, — сфера образования в ее разных проявлениях, расширяет горизонты видения молодыми людьми социально-профессиональной ситуации их будущей профессиональной деятельности и придает ей новые смыслы.
В этом контексте уместен анализ и обсуждение текстов, раскрывающих особенности личности в современную эпоху, таких понятий, как «современный человек», «инновационная личность». Для этой цели можно воспользоваться характеристикой «базового» типа личности, максимально соответствующего формирующейся новой культуре (в отличие от «модального» типа личности, доминирующего в обществе), которая была предложена А.Инкельсом в результате проведенного широкого эмпирического исследования:
«1. Открытость экспериментам, инновациям и изменениям.

2. Принятие плюрализма мнений и его одобрение.

3. Индивидуализация как способ адаптации к меняющимся социальным обстоятельствам.

4. Большая ориентация на настоящее и будущее, а не на прошлое. Ценность «настоящего» возрастает, что во многом объясняет характерное для современной молодежи стремление извлечь удовольствия «здесь и сейчас».

5. Переход от внешнего (формального) к внутреннему контролю своей жизни и поступков, что проявляется в большем расчете на собственные силы и способности и меньшей надежде на помощь родителей или государства.

6. Готовность к мобильности – географической, социальной, культурной.
7. Растущее чувство возможности справедливого распределения, веры в то, что вознаграждение не зависит от случая, а по возможности соответствует мастерству и личному вкладу. Отсюда стремление к обогащению личного опыта: профессионального, коммуникативного, психологического.
8. Высокая ценность образования, обучения и формального сертификата, удостоверяющего квалификацию.
9.Уважение достоинства других, включая тех, у кого более низкий статус или кто обладает меньшей властью, толерантность к «отвергаемым» группам»
.
При обсуждении этой характеристики следует отметить, что в современной России эта «базисная личность» еще не утвердилась, т.е. широко распространенным остается тип личности, рассчитывающий на помощь государства, нетерпимый к иным взглядам, образу жизни и т.д., хотя представители молодых поколений в значительной степени обладают свойствами «современной личности».
К данному тексту возможно предложить, лучше письменно, ответить на следующие вопросы:

— На Ваш взгляд, это желаемые, необходимые или уже реальные характеристики молодого человека современного общества?
— Какие характеристики «современного человека» Вы считаете главными для успешной социальной жизни? Почему? Чем обусловлено их значение?

— Необходимо ли дополнить этот портрет с учетом реалий нашей жизни? Попытайтесь дописать его, выделив желаемые черты, вызванные к жизни процессами развития современной жизни.
Процесс обсуждения этого «портрета» обычно подводит к мысли, что в обществе, тем более в обществе не просто еще не устоявшемся, а постоянно и интенсивно изменяющемся, существуют разные типы личностей. Условно их можно разделить на две категории: принимающие новое и вовлеченные в инновационные процессы и отвергающие их, живущие без учета основных тенденций общественного развития.
В этом контексте можно предложить задание — проанализировать фрагмент из книги ведущего современного социолога, председателя всемирной социологической ассоциации П. Штомпки, охарактеризовавшего основные социальные типы современного общества «социальных изменений». Студентам предлагается подробнее раскрыть рассматриваемые автором характеристики «авторитарной» и «инновационной» личностей с учетом выделенных им параметров,
 или «дополнив» таблицу (см. табл. 2), или написав эссе. Предварительно обсуждаются вопросы, к примеру, почему альтернативой «инновационной» личности выступает личность «авторитарная», а не «традиционная»; сущность выделенных параметров; отдельные характеристики выделенных типов.
Таблица 2 – Характеристики современной личности

	Важнейшая 
характеристика
	Авторитарная личность
	Инновационная 
личность

	Отношение 
к действительности
	Согласие с образцами (моделями, стилями) жизни, диктуемыми традицией и авторитетами и обосновываемыми их предположительно вечной природой и сверхъестественным происхождением
	Отношение к миру характеризуется любознательностью и стремлением управлять («манипулировать») им, что выражается в упорном потоке его основных регуляторов с целью воздействовать на различные явления и контролировать их

	Понимание роли 
индивида в мире
	Покорность, послушание, конформизм, стремление избегать ответственности и потреб​ность в зависимости
	Принятие на себя ответственности за плохие стороны мира (жизни), сопряженное с потоком лучших решений и попытками внести изменения

	Стиль лидерства
	Твердость (жесткость, непреклонность), возвышенные надежды и строгие требования к подчиненным
	Откровенность и терпимость к подчиненным, одобрительное отношение к их оригинальности и стремлению к новациям

	Степень склонности 
к созиданию 
и новациям
	Отсутствие (недостаток) стремления к созиданию и новациям
	Творчество, стимулирующее самобытность и стремление к новизне, неукротимая любознательность


Второй пласт смыслового интерпретационного поля, на котором «взращиваются» новые личностные смыслы будущей деятельности и профессионального обучения, — это проникновение психолого-педагогического (андра​гогичеcкого) знания в различные сферы труда, где взаимодействие людей — один из важнейших компонентов ее развития и реализации. Студентам важно показать, что  психолого-педагогическое и андрагогическое знание как основа компетентности специалиста в сфере профессионально-педагоги​ческого образования широко востребуется на современном рынке труда.
Центральным понятием выступает понятие «образование» — во всех его смыслах. Его раскрытие опирается на особенности «радиантного мышления» (Т.Бьюзен)- мышления, построенного на широких ассоциативных связях, исходящих из единой точки – образа (радианта), или сходящихся к ней. Принципиально изначально показать студентам многообразие проявлений этого феномена и подходов в понимании его сущности. Поэтому основные его характеристики рассматриваются как «базовые порядковые идеи», раскрывающие «центральный образ», а их дальнейшее углубление и уточнение (по сути своей «бесконечное») — как та цепочка ассоциаций, которая и вызывает к жизни новые смыслы. Если студенты сами предлагают для общего анализа возникшие идеи и мысли, то можно говорить об активизации у них ценностно-смыслового поиска.
Основными базовыми идеями в рассматриваемом контексте являются:

— образование как современная форма жизнедеятельности (непрерывность образования, его активность во все периоды жизни, практическая направленность, «4 столпа образования», предложенные ЮНЕСКО);

— «сращивание» образования со всеми видами человеческой деятельности;

— выделение формального, неформального и информального образования;

— виды образования;

— образование взрослых как активно развивающаяся сфера общества и личности (виды образования взрослых, образование в процессе профессиональной деятельности, внутрифирменное образование, самообучающаяся организация);

— «новое» самообразование «для ХХI века» (виды и способы, образовательная и учебная рефлексия, развитие индивидуального стиля образования и самообразования);
— эффекты и результаты образования (новые ценности и смыслы, навыки поиска и интерпретации информации, оформление ее в знания, новая интерпретация имеющегося опыта и др.).
Понятие «образование» вызывает у студентов массу ассоциаций. Их упорядочение и вписывание в новые контексты входит в систему нового знания. С другой стороны, такой «радиантный» подход позволяет продемонстрировать студентам возможности ассоциативного и логического мышления и специфику процесса и способов их собственного мышления.
Знакомство с новыми для студентов идеями и позициями представляются в логике понимания проблемы преподавателем. «Свой» подход каждый из них представляет на заключительном занятии по соответствующей теме. Речь идет о составлении собственной «карты» ассоциаций (интеллект-карты по Т. Бьюзену). Это «контрольное задание» предполагает выделение основных индивидуально значимых для молодого человека «базовых идей» (первый ряд характеристик образования), а затем их раскрытие через обозначение также значимых понятий (явлений), раскрывающих и углубляющих значение и смысл этих идей. Причем фиксация их осуществляется любым удобным для студента способом — понятие, фраза, образ (рисунок), схема.
Составление подобных карт вызывает у студентов очень большой интерес, поскольку это задание изначально нацелено на определение своего собственного смысла, личностного значения общезначимого явления — образования, а главное — оно способствует развитию интерпретативной компетентности студентов уже на начальных этапах их профессионального обучения. Существенно, что практически карты не повторяются. Особенно вариативны второй и третий «ряды» ассоциаций. Обсуждение этого разнообразия видения проблемы, в свою очередь, является для молодых людей хорошей иллюстрацией мысли об оригинальности, неповторимости и ценности мышления каждого человека.
Подобная работа над понятиями и основными терминами возможна в процессе практически любого учебного курса.
Несколько иной подход осуществляется при изучении темы «Андрагог в современном обществе». Он также ориентирован на развитие смысловой ориентации и навыков самоопределения, однако его методическая составляющая предполагает большую приближенность к избираемой сфере деятельности.
Две позиции определяют раскрытие сути андрагогической деятельности: андрагог — работник сферы образования взрослых — как преподаватель и как ипостась широкого круга специальностей, связанных с взаимодействием людей (управленцы и менеджеры, работники торговли, библиотекари, врачи, дизайнеры и др.). Идея возможности принятия на себя миссии андрагога в самых разных сферах деятельности имеет особое значение для будущего специалиста в сфере профессионально-педагогического образования. Она существенно расширяет перспективы его будущего и мотивирует обучение. Учебный материал подготавливает к осмыслению, переживанию и в итоге – принятию на себя этой миссии как, например, при работе с клиентами или с персоналом фирмы внутри организации. Андрагогическая позиция предполагает при этом использование образовательных механизмов как в процессе развития и формирования ценностно-смысловых оснований, системы необходимых знаний и компетенций персонала, так и нового опыта клиентов.
Рассматривая особенности андрагогической деятельности представителей разных профессий, важно опираться на воображение студентов и на их способность по аналогии конструировать новое содержание. Так, после представления соответствующего лекционного материала им предлагалось сначала проанализировать статью «Социальный работник как андрагог», (см. приложение 2) выделив, на их взгляд, наиболее существенные позиции, а затем, через некоторое время, самим написать текст на тему: «Менеджер как андрагог» или «Дизайнер как андрагог», в зависимости от специализации. Ниже приведены отрывки из работ студентов ‑ будущих педагогов дизайна СЗППИ СПГУТД (1 курс, 2007/2008 уч. г.), которые иллюстрируют эффекты процесса интерпретации, перерастающие в собственные открытия.
—«Не каждый дизайнер — андрагог. Андрагогом он становится тогда, когда выделяет и реализует на практике новые смыслы своей работы, привносит в нее желание и стремление не просто помочь человеку создать наиболее приемлемые формы окружающей его действительности, а научить его создавать собственный комфорт и понимать свои желания. Дизайнеры-андрагоги — редкость для нашего времени, поскольку в большинстве случаев основной задачей работника становится стремление заработать больше денег. Зачастую дизайнер старается реализовать свои творческие и прочие амбиции, даже если заказчик не совсем его понимает.

Но существуют и другие дизайнеры. Они стараются помочь человеку, так как от окружающей обстановки зависит микроклимат в доме. Дизайнер учит заказчика определяться со своими пожеланиями, оформлять домашнее пространство, исходя не из требований моды и финансовых средств, а на основе настоящих, внутренних, потребностей человека.
Как андрагог дизайнер помогает клиентам формировать свои внутренние потребности, а также учит не приспосабливаться к переменчивым образцам современной жизни, а создавать нужные образы вокруг себя. Ему важно осознавать, что каждый человек нуждается в комфорте и гармонии, но он нередко не знает, что ему нужно или не может это выразить. Главное — научить человека подстраивать обстановку и свой внешний вид под себя. Поэтому в процессе создания художественного образа ( одежды, интерьера) дизайнер старается привить клиенту чувство стиля, гармонии.

Важнейший образовательный эффект деятельности дизайнера как андрагога — новый взгляд клиента на обычные вещи, на мир, новые ценности, которые поддерживают его жизнедеятельность и придают ей позитивное звучание.

Взаимопроникновение, партнерство двух сфер социальной жизни — дизайна и образования взрослых — могут осуществляться через специальную подготовку дизайнеров как андрагогов и освоение ими образовательных механизмов для более эффективного взаимодействия со своими взрослыми подопечными» (Алиса А.).
— «Выбирая профессию не просто дизайнера, а дизайнера-андрагога (педагога), я осознанно шла на это, ведь эта профессия дает возможность не только на открытие огромных просторов искусства, но и на нахождение себя в нем. Но самое главное — то, что андрагог в такой творческой сфере, как дизайн, не только дает определенные обществом, наукой, временем установки, но и дает что-то от себя, т.е. реализует себя, свои идеи, видения в творчестве.
Дизайнер-андрагог — посредник между искусством и человеком. Обучая человека, дизайнер помогает ему найти новую духовную опору — желание творить, созидать, чего так не хватает нашему миру. Дизайнер, будучи андрагогом, способен поддержать человека в его поиске, помочь реализовать его идеи, увидеть новые горизонты. Человек находит новый смысл бытия, невиданный ранее, не материальный, а духовный. Его жизнь наполняется новым ярким содержанием. Таким образом, дизайнер-андрагог и «человек, которого он ведет» идут бок о бок, совместно ища пути и способы улучшения мира» (Дарья С.).
— «Психологом и андрагогом парикмахер выступает, когда дает совет и консультацию клиенту по подбору прически и по уходу за волосами и своей внешностью. Здесь важно учитывать самые разные моменты: внешний облик клиента, его социальный статус, повод к изменению облика и, возможно, стиля в целом и т.д.
Андрагогом выступает и хозяйка салона, решая вопросы организации, подбора и обучения кадров, выстраивая взаимоотношение с клиентами.

И непосредственно андрагогом парикмахер выступает в том случае, когда он становится преподавателем или мастером в учебном заведении» (Дарья Б. ‑ заочное отделение).
И отдельные выдержки из эссе:
«… Стилист-парикмахер пытается подобрать человеку тот образ, который бы соответствовал внутреннему мироощущению клиента и помог бы ему «раскрыть» свой потенциал».
«…Профессию дизайнера можно рассматривать как работу профессионала по устранению дисгармонии в чем-либо. Благодаря способности к восприятию прекрасного, человек, а тем более дизайнер, обязан привносить эстетику в личную жизнь и жизнь окружающих, в быт, в профессиональную деятельность и социальный ландшафт».

«Андрагог не только дает информацию учащимся, он должен подать ее так, чтобы они поняли и превратили их в знания».

«Андрагог ‑ это ипостась многих профессий, где есть какое-либо взаимодействие между людьми».
«Целью современного педагога (андрагога) является передача своего опыта и помощь подопечному, направленная на его самостоятельное управление собственной профессиональной деятельностью».

«Педагог должен быть современен в том плане, что понимает взгляд на жизнь тех людей, которых он обучает».
«Важнейшая цель педагогического образования — создание условий для профессионального и жизненного самоопределения учеников. Современный педагог обязательно должен приучать своих учеников к самостоятельности в управлении своей деятельностью».

«Современный андрагог дает возможность самореализоваться человеку».

«Современному педагогу нужно стараться помочь учащимся переходить от внешней регуляции к внутреннему контролю своей жизни и поступков».
«Современный андрагог, в моем представлении, выглядит как креативный человек, легко идущий на контакт с разными людьми».
«Современный андрагог выступает «учителем» жизненным ценностям и заинтересованности в своей компетентности».

Андрагог —

«…оказывает человеку помощь в освоении новых ценностей, навыков и умений…»;

«…указывает на потенциал подопечного, помогает его раскрывать, развивать и поддерживать…»;

«приводит к активным действиям как на пользу себе, так и другим…»;

«…дает возможность смотреть на мир «новыми глазами»…;

«…поддерживает стремление к самореализации в профессии и саморазвитию…»;

«…открывает «резервы» человека…»;

«…помогает открыть новые стороны личности…».
Существенно, что студенты не только увидели в контексте своей будущей деятельности новые ее смыслы, но и выделили ее характеристики, наиболее для себя значимые.
Таким образом, смысловое поле учебного курса «Введение в профессию» выстраивается, опираясь на тезаурусный подход, в основе которого лежит свод (сеть) понятий, объединенных смысловыми связями, характеризующими особенности возможного собственного проживания будущей профессиональной деятельности, обеспечивая переход от интерпретативного подхода к поисково-творческому. Важнейшим «подспорьем» при этом выступают акты самопознания, связанные с соотнесением своих интересов, склонностей с реальными индивидуальными возможностями, обусловленными спецификой познавательных процессов и мышления.
Самопознание обычно понимается как результативная составляющая познания, обращенного человеком на самого себя: это сумма информации о себе, представленная в индивидуальном сознании. В процессе самопознания студент имеет дело со сбором данных, анализом и синтезом новых сведений о себе. Этот процесс ведет к самопониманию, направленному не столько на поиск новых знаний о себе, сколько на осмысление, порождение смысла того, что человек узнал о себе во время самопознания. В.В.Знаков отмечает, что успешное самопонимание можно определить как осмысленный результат наблюдения и объяснения человеком своих мыслей и чувств, мотивов поведения; умение обнаруживать смысл поступков; способность отвечать на причинные вопросы о своем характере, мировоззрении, отношении к себе и другим людям, а также о том, как другие понимают его.
Содержание представленного учебного курса, естественно, только направляет студента-первокурсника на самопонимание как основу интенсификации познавательно-творческой деятельности. Этот процесс продолжается как при изучении дисциплин общегуманитарного и профессионального циклов, так и специально, в ходе целенаправленных занятий, развивающих исследовательские и проектные навыки (курс «Основы исследовательской деятельности») или в работе студенческого научного общества, кружков по интересам.

2.4. Формирование научной и личностной рефлексии 
в образовательном процессе
Успешная реализация персонифицированного подхода в обучении будущих педагогов предполагает, прежде всего, принятие ими соответствующего характера обучения на основе личностного самоопределения в нем. Но это означает также и принятие соответствующей модели всего последующего как обеспечивающего профессиональную компетентность будущего специалиста. Только в этом случае одновременно будут осваиваться и соответствующие методы и технологии организации не только их собственной образовательной деятельности, но и их будущих учеников. Значимый аспект в решении данной проблемы — раскрытие преподавателем вуза сущности рефлексивных процессов как основы способности к самообучению в любой сфере знаний. Для этого важно раскрыть сущность освоения человеком научного знания, не только как несущего информацию по разным аспектам жизни и профессии, но и как постоянно им оцениваемого по важнейшим социокультурным параметрам: новизны, значимости для профессиональных целей и личностного развития и т.п. Особенно важно обратить внимание на специфику педагогического знания, требующего рефлексивного анализа со стороны будущего преподавателя.
Каждый педагог, представляющий в процессе преподавания определенную сферу знаний, является методологом по отношению к проектируемым и конструируемым стратегиям обучения. Как специалист он должен самостоятельно сформулировать цель курса, изучения темы и каждого отдельного занятия, отобрать нужный материал, самостоятельно его сконструировать, выбрать методы и технологии для организации процесса обучения и отрефлексировать, т.е. самостоятельно, без помощи других оценить эффекты своего труда, прежде всего, по результатам обучения своих учеников.
Таким образом, научная рефлексия преподавателя предполагает его ориентацию на осмысление и анализ целей, содержания образования и конкретных способов их реализации в изучаемом предмете. Научная рефлексия целей и содержания — это подход с позиции научных теорий и методологии. Он в первую очередь и определяет выбор дальнейшей стратегии действий.
Личностная стратегия — это способность выйти на метауровень по отношению к тому содержанию, в освоение которого включается обучающийся.
Образовательный процесс настолько динамичен, изменчив, что нельзя однажды и навсегда освоить все секреты педагогического труда. То, что безотказно действовало сегодня, уже завтра может оказаться недостаточным или даже непригодным. Почувствовать, видеть, понять, осмыслить несоответствие сложившейся у педагога практики тому, что требует современное образование, может только специалист, способный отрефлексировать процесс и результат своей деятельности, прежде всего, по отношению к целям и ценностям современности.
Рефлексивный анализ преподавателя над собственным опытом предполагает, во-первых, видение этого опыта с позиций тех идей, которые доминируют в современном образовании, которые обсуждаются педагогическим сообществом как перспективные для развития образования, как требующие осмысления в контексте социокультурных изменений.
Как можно приобщить будущего педагога к рефлексивному анализу будущей деятельности?
Сама по себе аппеляция к значимости постоянно осуществлять рефлексивный анализ, как правило, не приводит к позитивному результату. Во-первых, обучающийся педагог не знает, как это делать. Во-вторых, чаще всего вследствие незнания и не испытывает в нем потребности.
Можно привести пример того, как в условиях обучения педагог оказывает влияние на формирование потребности студентов осуществлять рефлексивный анализ. Для этого можно сконструировать задания, востребующие с их точки зрения рефлексивного анализа, которые предлагается выполнить каждому студенту во время занятий в аудитории, и только после их анализа самими студентами может быть дана дополнительная информация о сути рефлексивного анализа, который они осуществили.
В последние годы проблема образования широко обсуждается в разных сферах общественной жизни: периодических научных изданиях (журналы «Вопросы философии», «Вопросы психологии», «Педагогика», «Alma mater»и др.); на радио и телевидении, в практико-ориентированных материалах и т.п. Эти материалы могут служить хорошим подспорьем при подготовке специальных заданий студентам.
Задания даются в виде проблемной ситуации и рассчитаны на продуктивное мышление, являющееся рефлексивным по своей сущности.
Например. Тема: «Высшее образование: его современные проблемы».
Инструкция направлена на анализ и рефлексивную оценку самим студентом найденного им ответа.
Задание 1. «Ниже приведены 2 фрагмента из разных источников об актуальных вопросах развития современного образования.

— Сформулируйте главные противоречия, которые высказываются в этих фрагментах как разные позиции авторов.
— Выделите наиболее значимые для Вас позиции, рассуждения, высказывания.
— Как они соотносятся с Вашими взглядами по заявленной проблеме и способами ее решения: что Вы поддерживаете, с чем не согласны, какие аргументы Вы можете использовать для подтверждения своих позиций?»

— Высшее образование в новом раскладе ценностных ориентаций уже не служит источником распространения фундаментальных научных ценностей. Потребители высшего образования, в том числе и в России, прежде всего, ценят: его доступность или «удобность», то есть максимальное сокращение физических усилий для получения искомого результата; экономическую усредненность и эффективность («платить меньше — получить больше»); упакованность учебных программ в яркие функциональные упаковки, облегчающие потребление «товара», в качестве которого выступают знания и умения; максимальную коммерческую реализуемость полученных знаний»
.
— «… В погоне за модой или спросом многие энтузиасты компетентностного подхода забывают о том, что любая система образования, усиливая одни потенции развития, ограничивает другие. Анализируя то, что может и чего принципиально не может достигнуть образование, взявшее на вооружение компетентностный подход, Р.Барнетт показывает, что ради результативности, предприимчивости, социальной мобильности учеников образование может утратить традиционную установку на воспитание понимания, критичности и рефлексивности. Если компетентность окажется одним из побочных незапроектированных эффектов учебной деятельности, то это будет свидетельствовать о способности российского образования отвечать на вызовы ХХI века, не отказываясь при этом от гораздо более фундаментальной цели — воспитать установку на поиск общих способов решения самых различных задач — и познавательных, и эстетических, и этических.
Понятие «компетентность» не органично для отечественной психологии и педагогики… В западной педагогике «компетентностные» педагогические цели, ценности и соответствующие технологии обучения и тестирования выросли из размышлений и действий, направленных на преодоление разрыва между результатами образования и ожиданиями и потребителей образовательных продуктов. Существенно, что запрос на качества, которыми должен обладать выпускник образовательного учреждения, сформулировали не специалисты по детскому обучению и развитию, а хозяева рынка труда.
При переводе этого запроса на язык образовательных реалий стало использоваться понятие «компетентность», ассоциированное с результативным действием в нестандартных ситуациях. Речь идет о ситуациях, предполагающих неформализованное взаимодействие с партнерами, решение недоопределенных или запутанных задач, оперирование противоречивой информацией, динамичными и сложно интегрированными процессами, управление которыми требует теоретического знания.
Для оценки результативности любой современной системы образования, в частности российского образования, компетентностный подход может оказаться полезным, по крайней мере, в одном отношении: как прием отстранения, метафора, которая помогает стереть пыль с затертых слов и по-новому увидеть привычные реалии, давно обжитые в психолого-педагогическом обиходе. С одной стороны, это освоенные в обучении способы действия… С другой стороны, это способности, которые не сводятся к умениям, но без умений не справляются со своей основной работой: не обеспечивают быстроту, глубину и прочность освоения способов действия»
.
После выполнения каждым студентом самостоятельного анализа фрагментов и ответа на поставленные в инструкции вопросы, проводится групповое обсуждение результатов — но не с позиции «Что правильно?», а с позиции — как аргументируется тот или иной ответ. Таким образом, в центре внимания студента становится самоанализ, рефлексия своего ответа. Каждый студент хочет понять, насколько последовательно и с учетом всех важнейших факторов он строил свою аргументацию. Именно на такой потребности студентов и строится дальнейшее обучение рефлексивному анализу.
Проведенная беседа четко высветила такую проблему, как неумение студентов логически строго выделять ведущие блоки в высказываниях автора. Очевидность этого факта для большинства студентов, доказанная преподавателем, вызывает интерес и потребность выполнить следующее задание, определенным образом углубляющее проблему рефлексии.
Одно из важных направлений рефлексии педагога, преподавателя высшей школ — рефлексия с позиции «отраженной субъектности» ((В.А.Петров​ский), т.е. под углом зрения, — каково может быть влияние преподавателя как субъекта, личности на обучающегося.
Задание для студентов( см. приложение 3).
Инструкция преподавателя. «Приведенный ниже отрывок содержит ретрорефлексию (т.е. взгляд на прошлое с позиции сегодняшнего дня) над взаимодействием с разными людьми, оставившими след в жизни автора воспоминаний.
— Какие из характеристик отражают значимые для Вас позиции и проявления личности?

— Составьте перечень основных ключевых тезисов на основе высказываний В.О.Ключевского.
На одном занятии не может быть выполнено много таких заданий. Но 1‑2 отрывка важно проработать, чтобы на их основе организовать обсуждение — не с целью дискуссии и выбора «лучшей трактовки»— ее не может быть (разве что в пределах понимания самого общего смысла), но с целью объективации тех внутренних рефлексивных процессов, которые послужили основанием для сделанных каждым выводов. Такая объективация (согласно А.Н.Леонтьеву, П.Я.Гальперину и др.) служит главным условием их осознания человеком и дальнейшей самокоррекции аналогичных суждений.
Другой аспект рассмотрения путей развития рефлексивного анализа связан с важностью учета такого фактора, как особенности проявления индивидуального стиля мышления в познавательных процессах. Их значимость особенно усиливается в условиях персонификации обучения, так как его главная цель — самообучение на основе «открытия Я».
Вместе с тем, следует отметить, что практически в обучении очень мало учитываются (если совсем не учитываются) такие особенности человека, как склонность к логико-структурному упорядочиванию содержания — «дедуктивному мышлению» или эмпирически-наблюдаемому и обобщаемому («индуктивному мышлению»). Важно также учитывать и такие особенности, как постоянное следование законам логики или опора на интуитивные догадки («инсайт»— внезапные открытия); склонность к строгому следованию логике рассуждений или предпочтению ассоциативных «ходов» мысли и т.д.
Естественно, что персонификация как стратегия, рассчитанная на обучение саморегуляции студентом своей деятельности вплоть до самообучения, в большей степени дает шанс на самопознание себя в разных проявлениях своего интеллекта и его особенностей и позволяет учитывать и осознавать (на основе отслеживания ситуации успешности / неуспешности) эти особенности в их специфическом проявлении.
Психологические знания и различного рода практические работы по психодиагностике, тренинги могут в значительной степени именно на этом сконцентрировать специальную направленность курсов и разных способов обучения. Этому может быть посвящен как курс «Психологическая диагностика», так и отдельные задания на самоанализ в рамках других дисциплин. В нашей системе обучения самопознанию особенностей своей интеллектуальной деятельности посвящены занятия о сущности и значении рефлексии в жизни человека в курсе «Введение в профессию». Рефлексия рассматривается как исследовательский акт, направленный человеком на себя как субъекта жизнедеятельности и как внутренний диалог человека с самим собой.
Так, в качестве теоретического понятия рефлексия выступает как форма активного переосмысления человеком тех или иных содержаний своего индивидуального сознания, деятельности, общения. В практическом смысле она рассматривается как способность человека к самоанализу, осмыслению и переосмыслению своих предметно-социальных отношений с окружающим миром и представляет собой необходимую составную часть развитого интеллекта.
Особо выделяется значение рефлексии как метакогнитивного процесса, как принципа человеческого мышления, направляющего его на осмысление, осознание и критический анализ содержания, методов и результатов познания
 или, проще говоря, как способность думать об основаниях собственного мышления.
Таким образом, для студента рефлексия раскрывается как фактор и средство его личностного и профессионального роста.
Для понимания рефлексии как свойства ума, необходимого во всех ситуациях жизни человека, студентам предлагается осуществить рефлексивный анализ сегодняшней собственной жизненной ситуации в любых ее аспектах. Подчеркивается, что рефлексию стимулируют вопросы, которые мы сами задаем себе, прежде всего те, что содержат в себе проблему, имеющую для нас значение.
Студентам предлагается сначала подумать над ответом на вопрос: «Какое из всех дел, которыми вы сейчас заняты, имеет для вас особое значение?»,затем —скорректировать свой самоанализ, отвечая на предлагаемые далее вопросы. Особо отмечается, что при серьезном и честном перед самим собой ответе на эти вопросы каждый из них может раскрыть новое знание о себе.
Вопросы:
—Какого результата в этом деле я действительно хотел бы достичь?

—Какой первый шаг я должен предпринять, чтобы этот результат стал реальностью?

—Все ли зависит только от меня? Отвечаю ли я лично за результат?

—Верю ли я в достижение результата? Чем определяются мои сомнения?

—Что мешало мне сделать это раньше? Какие возможные препятствия в достижении результата я вижу в перспективе?

—Если я достигну цели, какие позитивные изменения произойдут в моей жизни?

Студенты отвечают на эти вопросы письменно, но анонимно, под эмблемой. Преподаватель, в свою очередь, письменно высказывает поощрительные и корректирующие суждения ‑ комментарии по представленным текстам. Основная задача ‑ поддержать рефлексивные процессы и продемонстрировать их роль в решении практически любых жизненных, учебных, а в будущем и профессиональных задач.
В курсе «Основы исследовательской деятельности» рефлексивные процессы рассматриваются и как основа исследовательской позиции педагога и андрагога в практической деятельности, и как механизм мыслительной деятельности.
В данном контексте рефлексия понимается как способность отслеживать ход своей интеллектуальной деятельности и выделять, анализировать и соотносить с ситуацией собственные действия по решению разного рода исследовательских и возможных профессиональных задач.
Прежде всего, обращается внимание на важность развития своей исследовательской позиции и необходимость для этого хорошо представлять особенности собственного мышления. При этом подчеркивается, что у каждого человека есть собственный стиль мышления, есть свои сильные интеллектуальные свойства, что нет лучшего или худшего стиля мышления и стиля обучения. Все зависит от того, как человек распоряжается своими интеллектуальными ресурсами. Отсюда внимание к методикам, позволяющим с разных позиций понять свой ведущий «тип интеллекта»
 (Х.Гарднер), особенности восприятия информации и стиля обучения («зрительный», «слуховой», «идеомоторный»).
Студентам предлагается текст, раскрывающий способы осмысления особенностей собственного стиля обучения, на основе которого они пишут эссе о себе в ситуации восприятии и обработки информации. В этом случае используется элементарный тест.
          —Как легче всего Вами воспринимается информация? Зрительно, на слух или письменно (глазами, ушами или двигаясь или касаясь предмета)?
— Как Вы организуете и обрабатываете информацию? – Делаете это аналитически (шаг за шагом) или глобально (как бы рисуете широкими мазками, а не размышляете систематически).
— Какие условия Вам необходимы, чтобы лучше воспринять и сохранить информацию? — (эмоциональное состояние, принуждение педагога или комфортные условия.)
— Как вы вспоминаете то, что узнали ранее? Опишите.
Поскольку в педагогической деятельности будущего специалиста важнейшим аспектом является межличностное взаимодействие с обучающимися, в курс «Введение в профессию», и при изучении «педагогических коммуникаций» в специальной учебной дисциплине — вводится понятие «рефлексия в коммуникативных процессах». Оно трактуется и как процесс отражения одним человеком внутреннего мира другого человека и как осознание действующим индивидом того, как он воспринимается партнерами по общению. Таким образом, главный акцент ставится на том, как преподаватель понимает «рефлексирующего» ученика. В этом смысле рефлексия – это своеобразный удвоенный процесс зеркального отражения индивидами друг друга. Это взаимоотражение, содержанием которого является субъективное воспроизведение внутреннего мира партнера по взаимодействию, причем в этом внутреннем мире, в свою очередь, отражается внутренний мир первого индивида.
В формировании адекватных самооценок студентов своей деятельности важную роль может играть технология рейтингового контроля. Она позволяет активно развивать рефлексивный анализ своей деятельности как основание интерпретации собственных учебных успехов и неудач.
Студенты в начале изучения каждой дисциплины психолого-педагогического цикла знакомятся с «Формулой накопительных рейтинговых баллов», которая при этом выносится на коллективное обсуждение, где эти баллы могут быть изменены. Формула содержит описание всех видов работ студентов в учебном процессе и «стоимость» их выполнения или невыполнения. «Стоимость» отражена в максимальных баллах, которые можно получить за выполнение тех или иных видов работ: выполнение домашнего задания, выступление на семинаре, подготовка аналитического материала по публикациям в периодической и научной литературе, проведение микроисследования по теме семинарского или практического занятия и т.д. Оговариваются «штрафные» баллы за несвоевременную сдачу работ, за отсутствие без уважительных причин на семинарских и практических занятиях и т.д. В формуле отражены «бонусные» баллы за участие в научно-исследовательской работе по проблематике изучаемого курса, участие в научных конференциях и проектной деятельности, выполнение творческих заданий.
После того, когда формула принимается всеми, рейтинг начинает свое действие. Основной целью введения рейтинговой системы оценивания знаний является развитие личной ответственности за получаемые знания, личной интерпретации собственного поведения и мотивации учения. Применение рейтинговой системы оценивания позволяет снять субъективизм и подготовить почву для «субъект-субъектных» отношений.

В аспекте персонифицированного обучения нами был осмыслен опыт применения таких педагогических технологий, как «Портфель» и «Портфолио». Данные педтехнологии принадлежат к личностно-ориентированным, но имеют разные цели и предназначения. Так, педтехнология «Портфель» предназначена для развития самоконтроля учащихся, для формирования адекватной самооценки при определении своих достижений и проблем, а педтехнология «Портфолио» в большей степени нацелена на развитие творческих способностей, умения самопрезентовать свои достижения и способности. Общим является то, что они направлены на активизацию рефлексивных механизмов в процессе познания.

На дисциплинах психолого-педагогического цикла все работы учащихся (тесты, контрольные, самостоятельные работы, рецензии на семинарах и т.п.) собирались в «портфель». В соответствии с существующей технологией на каждого студента была заведена папка, куда и складывались все работы, сделанные им за семестр или за год, в зависимости от календарно-тематического плана изучения конкретной дисциплины. При этом с собственными оценками студенты знакомились индивидуально, получив на руки свою проверенную работу. Следует также отметить, что все замечания, исправления ошибок педагог отмечал зелеными чернилами. Ошибки, исправленные зеленым, а не красным цветом воспринимаются более позитивно.
Студенты имели полное право уточнить, оспорить свою отметку, т.к. преподаватель предоставлял им такую возможность. Педагог при этом знакомил коллектив учащихся с результатами написания конкретной работы (сколько всего человек выполнило данную работу, сколько человек получило определенное количество баллов). Только после этого все работы опять собирались и помещались в «портфель», а отметки фиксировались в журнале у педагога.
Подобный метод позволил снять негативные личностные последствия, связанные с озвучиванием оценок, а главное — с перенесением ответственности за качество выполнения и за результат на другого человека. Студенты в своей «обратной связи» отмечали, что именно такие методы помогали им развить самоконтроль и почувствовать собственную ответственность за выполнение работы, для некоторых — снять страх, обрести доверие к себе и педагогу. Таким образом, подобные методы одновременно формируют потребность в самоутверждении и вместе с тем снимают возможный субъективизм в самооценивании учащихся.
Организационно применение педтехнологии «Портфолио» заключалось в следующем: лучшие творческие работы студентов собирались ими в «Портфолио» (индивидуальные папки), в конце изучения дисциплины проходила презентация личного «портфолио». Данная педтехнология успешно была апробирована в курсе дисциплины «Психология профессий». В собственные «портфолио» студенты помещали свой герб и девиз, связанные с личностным и профессиональным самоопределением, примерное резюме, творческие работы по рекламе собственной творческой деятельности, эскизы визиток и т.п.
Анализ отзывов студентов показал, что предложенные методы активизируют и стимулируют творческие процессы, позволяют адекватно оценивать свои способности, учат самостоятельно находить нестандартные пути решения ситуаций как главное условие при самопрезентации.

Особенно существенна общая личная значимость результатов использования предложенных педтехнололгий, а также методы и средства, стимулирующие рефлексию в условиях рейтинговой системы и технологий «Портфель» и «Портфолио». Ее важнейший эффект — развитие личностной ответственности, стимулирующей потребность самостоятельно трудиться, а также снижение негативных последствий оценивания «другим», главным из которых становится заинтересованность в оценке как в личностном достижении.
Из отзывов студентов дневного отделения СЗППИ: «Рейтинговая система – это огромный плюс, т.к. она подстегивает получать все больше и больше баллов, но, в конце концов, в середине семестра ты уже забываешь про все баллы и уже втягиваешься в работу, и хочешь узнавать все больше, и делать все еще лучше. Работа на занятиях начинает приносить удовольствие» (Наталья К., студентка 3 курса СЗППИ).
«Рейтинговая система, на мой взгляд, оказалась полезной в том плане, что стимулировала активность и стремление к познанию нового материала. Проведение письменных творческих работ помогло «раскрыться» студентам, испытывающим страх публичных выступлений, выразить свою точку зрения, не боясь чьего-либо осуждения» (Татьяна К., студентка 2 курса СЗППИ).

«Рейтинговая система очень даже неплоха. Когда педагог ставит двойки, тройки и т.д., то это может ущемить достоинство и самолюбие учащегося (даже если он не очень хочет учиться). Лично мне рейтинговая система показалась интересной и необидной. При этом человек сразу активизируется» (Егор Л. Студент 2 курса СЗППИ).
Таким образом, дидактика персонификации позволяет продумывать задания для студентов, которые бы постоянно стимулировали их собственную инициативу, закономерно побуждая их к заинтересованности в собственном достижении, а в итоге — к ответственности за результат. Несомненно, важным является и то, что в процессе поиска новых и новых способов решения учебных заданий, они «самооткрывают» и себя, свой (наиболее целесообразный) способ мышления, который обеспечивает им успешность в достижении результата и закрепляют его, персонифицируют.
Одновременно это и путь формирования предельно обобщенных ментальных структур, таких, как способность понимать другого и самого себя, интерпретировать смысл в контексте имеющегося опыта и т.д. Именно эти, основанные на способности к рефлексии своей деятельности метакогнитивные структуры (прогнозирование, отслеживание и объективная оценка своей деятельности и др.) являются показателями личностного уровня развития ментальности человека, когнитивного стиля его ума.
2.5. Развитие метакогнитивных умений студентов 
как способности к самоуправлению процессом обучения
2.5.1. Обеспечение методического аппарата развития метакогнитивных умений студентов
Развитие метакогнитивных умений ‑ важнейший этап в становлении способности студента строить процесс самообучения на основе самоуправления и саморегуляции своей поисково-познавательной деятельности.
Прогноз конечного эффекта образования ‑ способности студента к самообучению ‑ проявляется в самостоятельности проектирования в профессиональной сфере и саморегуляции этого процесса. Он может получить реальную основу, как уже отмечалось, только в условиях принятия студентом исходных смысловых позиций образования. Второе необходимое условие ‑ освоение основного методического аппарата, необходимого для реализации принятой студентами стратегии.
В образовательном процессе учебные проектные задания опираются на целый ряд умений, которые в основном должны быть сформированы у обучающихся еще в школьные годы. Однако практика показывает, что необходима их дальнейшая отработка, осмысление и углубление. Процесс формирования этих умений в необходимом для высшего образования объеме и качестве зависит от своевременно поставленных преподавателем целей и разработанных им для достижения этих целей способов (технологий) обучения.
Речь идет, прежде всего, о сложных, обобщенных метакогнитивных умениях, которые необходимы для самопрогнозирования своей деятельности, как учебной, так и профессиональной, ее самоконтроля, самооценки и т.п. Именно эти умения обеспечивают возможность достижения высокого качества и творчества в осуществлении проектирования профессиональных результатов.
Выстраивание методического аппарата реализации стратегии персонификации образовательного процесса может быть представлено в ряде следующих направлений работы преподавателей.
Первое направление ‑ Вычленение основных линий смысловой преемственности в содержании профессионально-педагогического образования на основе установления базовых понятий, категорий и ведущих идей внутри общего образовательного поля.
В то же время обозначение их как «принять», «знать», «уметь применять», или просто «усвоить» не определяет конкретной формы этого усвоения.
Конкретная форма усвоения и, главное, его результат может быть обозначена преподавателем только в психологических терминах, так как она ориентирована на формирование аппарата умственных действий человека и осознание им самого процесса и результата.
Понять обозначаемый понятием смысл — значит установить связи между явлениями, которые в нем представлены. Но, как правило, понимание смысла понятия этим не ограничивается. Чаще всего понимание является первым этапом на пути к другой цели:
— «понять, чтобы запомнить его определение»;

— «понять, чтобы распознавать любые явления, им обозначаемые»;

— «понять, чтобы активно использовать при построении новых концепций (методологический смысл) и т.д.
Аналогичным образом в дидактических целях используется и термин «усвоение ведущих идей». Идея — также обозначение смыслов, но смыслов, которые порождаются в результате установления связи между сложными процессами, а также между понятиями. В вузовском обучении, как правило, необходимо:
— раскрывать для обучающихся основной смысл идеи, ее связь с другими идеями темы, курса, другого(их) предмета(ов);

— раскрывать пути возможного использования идеи (в теории, на практике);

— обосновать сущность и значимость идеи с позиции различных авторов (учебников, научных источников и т.п.) для понимания и интерпретации сложных явлений, событий и т.п.;

— обосновывать возможность использования идеи (совокупности идей) при создании новых проектов и т.д.
Особенно значимо выделение и понимание студентами ведущих идей, проявляющих целевую структуру данного курса и данной системы обучения. Основные идеи образования могут быть поняты в своей сущностной основе, только если освоены (на уровне самостоятельного свободного использования). Это такие понятия, как:

- образование, профессиональное образование, внутрифирменное обучение, самообучающаяся организация;

- саморегуляция, мотивы деятельности, «Я-концепция», рефлексия;

- созидание, творчество, проектирование, исследовательский подход (исследовательская деятельность);
- педагогическое и андрагогическое взаимодействие, педагогическое общение, диалог;

- компетентностный подход, профессиональная компетентность, коммуникативная компетентность, интерпретативная компетентность.
Эти понятия раскрываются и обогащаются в процессе изучения всех дисциплин психолого-педагогического цикла.
Второе важное направление дидактического подхода к процессу обучения на основе стратегии персонификации образовательного процесса — определение преподавателем основных метакогнитивных умений, т.е. умений использовать обобщенные понятия и идеи как регулятивные основания при осуществлении разных учебных целей (самостоятельное планирование, прогнозирование цели и результата деятельности; проектирование способов выполнения сформулированной задачи и т.п.).
Рефлексивная оценка студентом успешности собственной деятельности становится внутренней опорой (логической или эмоциональной) правильности направления выбранного действия. Естественно, что для этих целей могут быть привлечены различные методы и технологии обучения. Главное в них — научение студента умению самому реализовать метакогнитивный характер своей деятельности — от прогноза до получения и оценивания результата.
Что дает в этом случае персонификация как стратегия и метод обучения? Задается дополнительный параметр, определяющий позицию и роль педагога как посредника, принцип помощи со стороны обучающего обучаемому. Эта позиция сводится к следующему: преподаватель на основе предварительной диагностики определяет границы готовности студента к анализу ситуации и создает условия для достижения нужного уровня, стимулируя «дорастание» до него студента с помощью определенных вопросов и заданий, побуждающих его к проявлению самостоятельности — на основе открытия «Я-возможностей».
Поэтому ключевую роль начинают играть именно те диагностические задания, обращенные к обучающемуся, которые раскрывают ему характер его незнания и стимулируют его к поиску способов самостоятельного выхода из этого состояния.
По отношению к различному содержанию и целям, естественно, будут использоваться различные приемы и конкретные технологии такой стимуляции. Однако преподавателю должны быть хорошо известны обобщенные внутренние стратегии — «метакогнитивные умения», на основе которых осуществляется самоуправляемый студентом процесс познания в обучении.
Метакогнитивные умения — это ментальный «инструмент» продуктивного мышления человека, осознанный и отрефлексированный им как связывающий его процесс познания с общей логикой и культурой познания человечества. Естественно, что их осознание человеком дает ему значительно больше шансов на расширение своих интеллектуальных и познавательных возможностей.
Таким образом, и ведущие содержательные идеи курсов (обобщенные, конкретные) и психологический аппарат, необходимый для их освоения, открываются самими обучающимися благодаря тем видам заданий (технологий), которые использует преподаватель для этих целей.
Проектируемые преподавателем метакогнитивные умения необходимы для полноценного выполнения студентом различных видов учебно-профессиональной деятельности и формирования соответствующего когнитивного аппарата профессионально-личностной готовности к ее выполнению.
Метакогнитивные умения как обобщенные умственные действия, которыми владеет человек, проявляются в его способности самообучаться практически в любой области знаний и деятельности. По существу, метакогнитивные умения — это самые общие принципы построения собственной деятельности по освоению новых знаний, конкретных умений в любых областях человеческой жизни и труда, самоконтроль над этим процессом и его результативностью. Содержательную их основу составляют так называемые «надпредметные связи»— общие понятийные структуры и идеи курсов, а психологический механизм — осознанные человеком процессы своего продуктивного мышления при решении любых нестандартных задач.
Важнейшим этапом в системе дидактики персонифицированного обучения является обоснование типов заданий для обучающихся — в соответствии с конкретными целями каждого этапа обучения и спецификой изучаемого предмета. Характер и вид таких заданий может быть определен преподавателем на основе предшествующего опыта работы со студентами или результатов диагностики. Но именно они в итоге постепенного обобщения принципа их построения обогащают те метакогнитивные умения, которые постепенно начинают выступать как методологические основания для поиска способов выполнения конкретных заданий, а сам процесс осуществления этих действий — как процесс «методологического самоопределения» человека
В процессе изучения каждого из учебных предметов этого цикла в центре внимания развитие следующих метакогнитивных умений:

— самостоятельно искать необходимую информацию;
— анализировать и понимать содержание;

— вычленять основные(ключевые) понятия;

— осуществлять наблюдения и самонаблюдения за деятельностью в различных условиях;

— синтезировать учебные материалы;
— интерпретировать учебные материалы с позиций будущей профессиональной деятельности;

— соотносить учебные материалы (лекционные записи, материалы самостоятельного поиска) с контрольными и проверочными вопросами;

— оценивать свою деятельность и деятельность других;

— работать в микрогруппах, в команде.
При подготовке специалистов в сфере профессионального образования особое значение придается умениям:
— планировать педагогическую деятельность;

— моделировать педагогическую ситуацию;

— проектировать и конструировать педагогический процесс;

— адекватно оценивать свою деятельность на основе анализа успешности деятельности учащихся.

Для проверки сформированности метакогнитивных умений используются разнообразные задания: коллоквиумы по отдельным темам; тесты и аналитические контрольные работы; самодиагностика, защита портфолио, групповая или индивидуальная защита рефератов либо мини-проектов и комплексных педагогических проектов и др.
2.5.2. Работа студента с текстами как условие развития способности к методологическому самоопределению
Методологическое самоопределение студента в любых сферах профессиональной деятельности возможно лишь на базе сформированных метакогнитивных умений. Но, как и любые другие метаструктуры, они формируются у человека как умения более обобщенного уровня, прогнозирующие и контролирующие умения менее обобщенные. В силу этого они могут лишь тогда полноценно осуществлять эти функции, если человек осознает этот процесс и на всех предшествующих уровнях его проявления. Иначе говоря, если не сформированы умения менее обобщенного уровня, которые должны контролироваться метаумениями, то результат не может быть успешным, так же, как и наоборот. — Если же основания, которые используются как регуляторы, не отрефлексированы человеком как необходимые и достаточные, то и частные действия, им «запущенные», могут оказаться нецелесообразными и непродуктивными.
Для успешности формирования процессов самоуправления познавательной деятельностью, несомненно, важно отрабатывать и те, и другие умения, тем более что они взаимосвязаны и обусловлены действием общих психологических механизмов. Однако каждый из них имеет и свою специфическую структуру.
Преподавателям нередко приходится сталкиваться с тем, что у большинства студентов (особенно на 1 курсе) оказываются недостаточно сформированы элементарные умения анализировать тексты (письменные и устные), вычленять в них проблему. Понимание смысла текста (по крайней мере, того, которое вложил в него автор) часто затруднено тем, что студент не может вычленить смысловые опорные слова, а, следовательно, — главные идеи текста, интерпретировать суть поставленной автором проблемы, если она дана только в имплицитной форме.
Проверка уровня готовности студента к вычленению смысловых опорных слов, идеи, замысла автора проблемы — основа изучения любой дисциплины. Такая диагностика и, если это необходимо, специальный этап обучения этим умениям должен быть, очевидно, начальным проверочно-трениро​вочным для каждого предмета. При несформированности такой логической основы полного понимания текста по предмету, студент вынужденно прибегает к его заучиванию, опираясь на случайно им созданный смысловой каркас, если это описательный текст, и не видит проблемы, если она отчетливо не проявлена. Поэтому возможность проблемно мыслить внутри предмета (и тем более на уровне междисциплинарных связей) может опираться только на сформированные у студента обобщенные умения осуществлять логико-содержательный анализ любого текста применительно к конкретной дисциплине в ее понятийной структуре.
В основе понимания авторского текста лежат аналитические умения, которые также нуждаются в осознании их студентом.
Многообразие способов формирования аналитических умений в целях понимания текста позволяет каждому преподавателю создавать свою систему заданий по их развитию. Однако можно выделить и некоторую инвариантную устойчивую «цепочку» таких умений, без которых текст не может быть понят:
‑ Умение выделить слова (или понятия), несущие смысловую нагрузку.
‑ Умение расчленить текст на смысловые части и озаглавить их.
‑ Умение выделить главную идею, другие идеи в их соподчинении и сформулировать основания, по которым они выделены (на основе собственного переформулирования).
Ниже приведены примеры заданий, ориентированных на развитие аналитических умений, связанных с пониманием текста. Понимание текста как способность дать свой перефраз авторской идеи — главный показатель «включения» рефлексивных процессов.
Задание (после прочтения текста).
‑ Выберите из текста ключевые слова, передающие главную мысль автора.
‑ Сформулируйте свое суждение о Щедровицком как лекторе и обоснуйте его.
— «Щедровицкий умел видеть и ставить проблемы, умел видеть тайну в привычном и обыденном, а это большой талант…У него было постановочное, проблематизирующее мышление. Именно в проблематизации специфика его статей и докладов.
…Щедровицкий, несомненно, был и блестящим лектором, нередко просто завораживающим аудитории. Это тоже была одна из его тайн. Многие пытались ее разгадать. Одни считали, что все дело в интонациях, в расстановке акцентов, другие видели разгадку в пластике движений, в характерных жестах, задерживающих внимание аудитории на той или иной мысли. Все это было. Но главное, как мне представляется, состоит в его таланте проблематизации, в удивительной способности драматизировать.
Однажды знакомый философ, прослушав лекцию Щедровицкого, сказал мне, что наконец-то понял, как жить и работать. «А какой основной тезис Щедровицкого?»— спросил я. Он посмотрел в свои записи и кратко изложил содержание лекции. «И разве ты этого не знал раньше?»— «Знал»,— ответил он крайне озадаченно. Думаю, он был не совсем прав, отвечая на мой вопрос утвердительно. Он знал и не знал тезис Щедровицкого, он знал, но не обращал внимания, знал, но не замечал»
.

Далее дается текст, который предлагается проанализировать дома. Затем — по следам занятия — сопоставить 2 текста и суждения о них (см. приложение 4). 
Курс «Общая психология»

Задание: В приведенном ниже тексте выделите основную мысль И.Канта и попытайтесь соотнести ее с сегодняшними актуальными, на Ваш взгляд, проблемами современного человека.
«Сказать о человеке просто, что у него характер — значит, не только сказать о нем очень много, но и сказать это многое в похвалу ему, ибо это редкость, которая вызывает у других уважение и удивление. Иметь характер— значит, обладать тем свойством воли, благодаря которому субъект делает для себя обязательными определенные практические принципы, которые он собственным разумом предписывает себе как нечто неизменное. Здесь главное не то, что делает из человека природа, а то, что он сам делает из себя; ибо первое относится к темпераменту и только второе свидетельствует о том, что у него характер.»
Раскрывая особенности работы с текстами, преподаватель дисциплины «Русский язык и культура речи» стремится вызвать у студентов потребность в обобщении самых главных позиций в речи говорящего:
— сделать доступным смысловой контекст речи;
— выразить свои мысли, чувства, отношение к содержанию высказывания.
Кроме того, в литературных текстах важно уловить и другие особенности, а именно, как автор
—раскрывает, чаще неосознанно, психологические черты своей личности;
—показывает свою принадлежность к той или иной социальной или профессиональной группе и др.
В качестве домашнего задания студентам предлагается проанализировать тексты для ответа на вопросы:
— Что можно сказать о герое, судя по его речи? (Цель — оценить, в какой степени речь служит средством выражения психологических черт личности).
—Является ли диалог примером коммуникативной удачи/неудачи (см. приложение 5).
Основная особенность подобных заданий, кроме главной задачи — отработки нужных аналитических умений — то, что обучение сосредоточено на дисциплинарном знании в действии, в данном случае - в органичном единстве с профессиональным видением вопроса.
Те же цели реализуются практически во всех учебных курсах. Их отработка осуществляется, прежде всего, на самостоятельном анализе текстов, которые одновременно выполняют и диагностическую, и обучающую роль.
Так, в курсе «Общая и профессиональная педагогика» после изучения темы «Общая и профессиональная педагогика как научные отрасли: объект и предмет познания, задачи и функции, место и взаимосвязи в системе педагогических наук» студентам представляются два текста: отрывок из работы В.П. Вахтерова «Основы новой педагогики» и извлечения из статьи Э.Д. Днепрова «Школа и общество».
На основе сравнительного анализа текстов и своего видения проблем современного образования и педагогической науки, студентам предлагается выделить ключевые идеи (позиции), объединяющие авторов в их оценках состояния и развития образовательной практики и педагогической теории. Затем они должны построить таблицу, разделы которой включают ключевую идею и раскрывающие ее суждения авторов.

Данное задание помимо закрепления пройденного материала содействует развитию аналитических способностей студентов и таких мыслительных операций, как сравнение, обобщение и синтез. В зависимости от целей занятия задание может быть выполнено как в аудитории, так и дома (см. приложение 6).

В этом же курсе после изучения темы «Общая характеристика педагогического процесса» студентам предлагается обобщить выше изложенный материал и полученную информацию на лекции по данной теме и написать синквейн (стихотворение, представляющее собой синтез информации в лаконичной форме, что позволяет описывать суть понятия или осуществлять рефлексию на основе полученных знаний.) Составляя синквейн, студент реализует свои аналитические, образные, в целом - творческие способности.
В профессионально-педагогической подготовке преподавателей дизайна подобные задания на обобщение и синтез знаний могут быть связаны с работой над кейсами, предоставляющими студентам разную информацию об анализируемом объекте. Например.
Курс — «Педагогические технологии».
Тема — «Метод кейс-стади».
Студентам представляется текст о внешнем и внутреннем оформлении торгово-производственной фирмы AEROC (производитель газобетонных блоков для строительства), которая сначала входила в группу строительных компаний ЛСР, а в 2005 г. стала независимым объектом и «сменила окрас» (название, цветовое решение).

Им предлагается проанализировать, с точки зрения законов цветоведения и психофизиологии восприятия цвета, знаний по формообразованию и дизайну интерьера целесообразность оформления офисных помещений данной фирмы.
Прилагаются следующие фотоматериалы.

1 фото. Баннер с логотипом компании.

2 фото. Логотип компании на здании офиса.

3 фото. Газобетонные блоки в фирменной упаковке, расположенные на территории завода (территория используется под склад).

4 фото. Информационная надпись с использованием логотипа и корпоративного цвета.

5 фото. Коммерческая служба, выставочный зал, место для приёма посетителей.

6 фото. Коммерческая служба, отдел логистики, рабочая зона.
Задание предполагает ответы, с обоснованием, на следующие вопросы:
Как влияет цвет логотипа, рекламы на потенциального клиента?

—Как влияет цвет на сотрудников фирмы, которым длительное время приходится находиться в этом помещении?
—Что можно изменить для комфорта сотрудников, ничего радикально не меняя?
Ниже приведен отрывок из работы студентки по решению поставленной проблемы.
«Ярко-оранжевый чрезвычайно сильно привлекает внимание, поэтому его предпочитают строительные рабочие и дорожные полицейские в качестве предупреждающего цвета. Его охотно используют в магазинах для объявлений о распродажах, так как он отождествляется с хорошим качеством.

Оранжевый эффективно используется в рекламе, в упаковке, поскольку обладает способностью притягивать внимание. Сочный оранжевый цвет заявляет о свежести, что делает его предпочтительным при убранстве столов.

Для помещений особенно хороши персиковые тона. Они не только излучают тепло, но и дарят ощущение радушия; отраженный от них свет, падая на лицо, придает коже приятное розоватое свечение. Эти цвета отлично смотрятся и при дневном, и при искусственном освещении.
Оранжевый обладает стимулирующими свойствами, создает впечатление дружелюбия, открытости и склонности к авантюрам.
Ярко-оранжевый хорошо заметен, что обеспечило его использование в предупреждающих сигналах.
Оранжевый – помогает вызвать прилив жизненных сил, дает оптимистический тонус. Цвет здоровья и творчества. Данный цвет лучше всего использовать в рекламе медикаментов, детских товаров, а также услуг в области здравоохранения и образования. Оранжевый цвет прибавляет активности, но при этом дает ощущение внутреннего равновесия и душевной гармонии.

Представленный в данном примере «брендовый» оранжевый цвет в качестве рекламы изготовляемого продукта весьма заметен и хорошо смотрится на фоне других цветов, например, на строительной площадке. Но насыщенное использование оранжевого цвета в оформлении офисных помещений может привести к перенасыщению воздействия данного цвета. Использование оранжевого цвета в окраске стен, пола и даже мебели (что мы можем наблюдать, исходя из фотографий внутренних помещений) может вызывать излишнюю возбужденность у персонала данной фирмы, а также способствовать постоянному повышению аппетита, что может негативно сказываться на производительности труда, т.к. будут постоянные перерывы на «перекус». Подобная «брендовая» нагрузка на оформление офисных помещений может вызывать повышение артериального давления и даже температуры тела работников, что также негативно может сказываться на их работоспособности.

Предлагается цвет пола сделать в серых спокойных тонах, цвет стен несколько приглушить, или задрапировать их стендами с белым фоном. Цвет мебели желательно подобрать в иной, нейтральной, цветовой гамме». (Из работы студентки гр.5-ПД-2 СЗППИ СПГУТД Давыдовой Ю.С. 2007 г.) (См. также приложение 7).
Представленные выше моменты интеграции знаний могут быть интерпретированы преподавателем перед студентами как проявление и способ развития не только дисциплинарного, но и синтезированного и креативного мышления (Х.Гарднер), востребованных в настоящее время особенно остро.
Приведем примеры эссе студентов по научному тексту, посвященному вопросам персонификации и персонализации образования.
1. «Прочитав текст, посвященный персонификации профессионального образования, начинаешь понимать, как сильно оказывает влияние на человека «постоянно изменяющийся мир». Изменения происходят не только в окружающей нас среде, но и в нас самих. Появляются новые цели образования: за демократизацией и гуманизацией общества последует глобализация всех проблем современного мира. И, несомненно, молодому поколению понадобится умение видеть эти проблемы, понимать и решать их.

В связи с этим возникает ряд вопросов. Как успеть за таким скоротечным развитием образования? Сможет ли человек приспособиться к такому темпу? Что стоит за пониманием персонификации образования?

Для начала попробуем разобраться в сущности значении персонификации. Преимущественно это понятие относят к углубленному процессу индивидуализации. Но сама педагогическая персонификация заключается в осознанной саморегуляции поведения обучающегося в образовательных процессах, постоянно стимулируемой педагогом. Т.е. сам обучающийся старается осознанно адаптировать к себе содержание обучения. Это будет переходом к самообразованию.

Проблема заключается в том, что с каждым годом молодое поколение становится все менее и менее активным, самостоятельными и ответственным. Интерес к самообразованию проявляется довольно редко. Это и тормозит процесс персонификации. И педагог здесь мало что может изменить, ведь он является лишь только посредником между знаниями и обучающимися, может лишь только направить, дать толчок в правильном направлении.

Возможно, процесс персонификации образования и имеет место быть, но только за рубежом. В России же немного другая система образования. Да и русский менталитет дает о себе знать. Поэтому вопрос о полной персонификации образования пока остается нерешенным». (Эссе Татьяны К., 2008 г.)
2. «Я считаю, что на данном этапе обучения персонификация возможна, а на 1-2 курсе ее не было. Я считаю, что на персонификацию влияют, прежде всего, личные качества студента и его цели обучения. Также на процесс персонификации влияет рынок труда. С постоянной конкуренцией развивается необходимость в усилиях в обучении, в умении принимать самостоятельные решения.

Несомненно, на процесс персонификации большое влияние оказывает педагог. Педагог должен обладать достаточным опытом и знаниями, чтобы вовремя «перевести обучающегося в позицию самообучающегося». (Эссе Александры К., 2008 г.).
Приведенные примеры свидетельствуют о том, что уже на 3 курсе у ряда студентов проявляются индивидуальные качества при интерпретации научных текстов. При этом в данных примерах наблюдаются различия в точках зрения на проблему, в стилях изложения, в приведении аргументаций.
Примером задания, интегрирующим разные умения работать с текстом может быть работа над адаптированной научной статьей Г.С.Сухобской «Социальная и социально-психологическая зрелость: основы идентификации личности в образовательном процессе» (см. приложение 8). Студентам предлагается сначала проанализировать текст, выделив его основные идеи, раскрыть, опираясь на текст, сущность рассматриваемых в статье понятий — «социальная зрелость», «психологическая зрелость», проиллюстрировать эти явления примерами из жизненной практики и затем передать уже своими словами смысл статьи, ориентируясь на неподготовленного читателя или слушателя.
Существенно, что в текстах студентов достаточно ярко выражен личностный смысл анализируемых ситуаций образования. А именно личностный смысл играет большую роль в формировании навыков синтеза, интеграции и в развитии интерпретативных умений студентов.
2.5.3. Обучение самоанализу 
при реферировании научных текстов
Обычно считается, что реферирование текста не требует специальной отработки и формируется как бы «само собой». В действительности же, большинство рефератов, которые приносит, например, абитуриент или даже педагог, поступающий в аспирантуру, как труд, подтверждающий его готовность к научной работе, является обычной калькой различных авторских работ, «раскавыченных» и соединенных в лучшем случае словами — «такой-то автор сказал то-то, а такой-то — то-то». Аналитический подход в таких рефератах нередко отсутствует полностью. Поэтому рефераты и курсовые работы реально таковыми не являются, а текст теоретической главы дипломной работы — по методу подготовки и написания — мало отличается от таких «рефератов». Преподаватели в рамках своей учебной дисциплины, как правило, в основном не имеют возможности специально и всерьез заниматься обучением умению работать с литературой. Отсюда специальное внимание этому вопросу курсов «Русский язык и культура речи» и «Основы исследовательской деятельности».
Реферирование литературы — важный раздел в таких курсах. Какие позиции в умении реферировать тексты различных авторов особенно важны для дальнейшей самостоятельной деятельности исследовательского типа (курсовой, дипломной работы и дальнейшей практической деятельности)?
— Это понимание его целей как творческой работы студента с текстом другого автора (умение его самостоятельно интерпретировать — соотнести с научными контекстами, осмыслить те общие критериальные основания, которые связывают этот текст с определенными научными направлениями);

— Понимание их сущностных признаков и того общего, что позволяет отнести данный текст к более обобщенному научному контексту.
Реферирование текстов других специалистов как вид подготовительной работы может иметь реальный смысл только тогда, когда оно включает осмысление студентом идей автора и попытку их интерпретировать в определенном осознанном и обоснованном им контексте (а не с позиции — «Я так думаю»), т.е.  по отношению к более широкой области знаний, в которую вписывается этот текст по определенным критериям. Только в этом случае студент выходит за пределы конкретного текста и осваивает сущность мета-анализа («над-текстового» анализа), что и составляет сущность оценочных, т.е. отрефлексированных им текстов, ибо ни одно явление нельзя оценить на его же уровне, а только на более высоком уровне его рассмотрения.
Развитие навыков работы над рефератами начинается с самых общих подходов уже в русле курса «Русский язык и культура речи».
Так, в рамках освоения делового стиля уделяется внимание жанрам распорядительных документов, научных текстов, коммерческой корреспонденции, инструктивно-методических документов, рекламы. Научные исследования в сфере функциональной стилистики раскрывают важнейший принцип организации текста - в соответствии с моделью речевого жанра. Изучение таких моделей и овладение ими — важный этап обучения, позволяющий перейти от теории к практике. В этом направлении важно, чтобы изучаемые жанры были действительно актуальны для профессиональной деятельности студента. Среди них — диалог с клиентом, резюме, заявление и др. Типом документа научного стиля может стать учебный реферат.
В приложении 9 приведен пример, показывающий, каким образом возможно раскрыть сущность модели написания научного реферата и одновременно реализовать принцип рефлексивного мета-анализа при изучении конкретных речевых жанров, так как, чтобы сравнить  два различных текста, студент должен осуществить «восхождение» на следующую, более высокую ступень в своем анализе и найти те более общие критерии, по которым их целесообразно сравнивать, чтобы оценить качество каждого в этом обобщенном научном контексте.
Сравнение двух типов реферата помогает студентам лучше осмыслить данный жанр, его конструкцию, основные принципы написания и в то же время концентрирует их внимание на умении синтезировать информацию из разных источников и выбрать из них те общие критерии, по которым дальше сравнивать и оценивать эти два текста.
Тренировка написания подобных учебных рефератов осуществляется далее уже на материале текстов, приближенных к будущей профессиональной деятельности студентов. Так, студентам предлагается задание написать «мини-реферат» (объем примерно 2000 печатных знаков) по приведенным «мини-источникам» (выдается распечатка с подборкой цитат размером примерно в один абзац, отражающих разные подходы к одной теме).
Параллельно в курсе «Введение в профессионально-педагогическую специальность» особо рассматривается вопрос о сущности таких научных текстов, как реферат и эссе, и студенты подготавливают несколько эссе по рассматриваемым вопросам образования.
В образовательной тематике органично сочетаются междисциплинарное видение проблем и возможность использовать конкретное научное знание при осмыслении той или иной практической задачи.
Для формирования исследовательской педагогической направленности студента особенно важна его общегуманитарная личностная позиция. Умение видеть любые конкретные профессиональные явления с позиции гуманитарных ценностей, т.е. в философском контексте, — главное условие их продуктивного анализа.
Психологический аспект рассмотрения требует умения распознавать в явлении причины, обусловливающие те или иные формы поведения человека как субъекта деятельности на основе «Я-концепции» и условий деятельности.
Педагогический контекст задает характер видения явлений с позиции и возможностей изменения, совершенствования условий, которые способны повлиять на психологический статус личности (в плане ее ценностей, установок, способов мышления и поведения, информационного обогащения и т.п.).
Задания, направленные на их различение, обогащают изучаемые студентом явления не только новыми знаниями, которые важно учесть, но и способами его рассмотрения и, прежде всего, — контекстного, что является основой развития исследовательского мышления в любой сфере деятельности.
Методическим аспектом работы преподавателя, ориентирующегося на персонифицированный подход в обучении, является выработка и подбор таких заданий для обучающихся, которые предусматривают постепенный переход от управляющих указаний и других форм помощи преподавателя к самоуправлению и самоконтролю обучающегося. Причем, важно, чтобы эта работа носила характер системы, а не эпизодов.
Эта система предусматривает постепенное наращивание умений в сфере саморегуляции и самоуправления как по отношению к способности осваивать информацию, интерпретированную наукой на ее «вершинном уровне» (если использовать терминологию Л.С.Выготского), так и способности к самостоятельной интерпретации на доступном студенту уровне, также требующем развития метакогнитивных умений.
Таким образом, дидактический аспект формирования метакогнитивных аналитических умений связан с проектированием преподавателем линии «восхождения», т.е. постепенного достижения студентом метакогнитивных умений интерпретативного уровня. При этом реальностью достижения такого уровня является способность студента к самостоятельной интерпретации — без помощи преподавателя. Важно при этом учитывать и планировать сложность интерпретируемого феномена. Для студентов высшими точками в развитии интерпретативных способностей, проявляющими их компетентность по отношению к авторским текстам других, является выполнение курсовых и теоретической части дипломной работы.
2.6. Развитие интерпретативных процессов 
и интерпретативной компетентности студентов 
на разных этапах обучения
Способность к самостоятельной интерпретации содержания обучения — важнейший этап личностного включения студента в процесс персонифицированного обучения. В педагогической профессии способность к интерпретации должна достигать уровня профессиональной компетентности.
Интерпретативная компетентность — это способность человека самостоятельно анализировать и оценивать по значимым социокультурным критериям информацию, представленную в различного рода источниках. Интерпретативная компетентность чаще всего рассматривается в контексте идеи «опережающего образования» как наиболее ценной и значимой для жизни общества.
Опережающее образование – это образование, базирующееся на широкой мировоззренческой основе, которая отражает основные направления развития общества, поддерживает перспективные позиции и предвосхищает их возможную реализацию в будущем. Это образование, делающее акцент на интерпретации знаний (фактов) не только с позиций сегодняшнего, но и с позиций возможного завтрашнего дня, образование, ориентированное на гуманистическую позицию человека по отношению к человечеству, на ответственное участие в выработке и реализации ценностей общества – настоящего и будущего – в своей деятельности, при взаимодействии с миром и людьми.
В образовании интерпретативная компетентность обычно рассматривается в следующем ряду: способность понимать, интерпретировать, осмысливать. Хорошо известно, что образование – не то, чему человека учили, а то, что он в этом понял. Многие исследователи пишут о том, что студентов важно учить не определенным предметам, реализуя программу, а пониманию: пониманию текстов культуры, других людей, самих себя. Подобная «педагогика понимания» предполагает, что проблемой учебного занятия становится совместное порождение знаний в деятельности преподавателя и студента. Педагогику понимания отличает коммуникативная дидактика, диалог, занятие как со-бытие. При этом предполагается необходимость установки преподавателя на то, чтобы уметь слушать и говорить в диалоге, воспринимать позиции других, принимать их инаковость; иметь герменевтическое (понимающее) сознание.
Для развития способности к интерпретации важным оказывается создание таких психолого-педагогических условий, как наличие единого предмета общения, который может быть интерпретирован по-разному; организация значимой для преподавателя и студента совместной деятельности; наличие у участников совместной деятельности единой системы кодирования информации (чтобы говорить на «одном языке», не подменять предмет обсуждения); стремление понять смысл интерпретации общего предмета обсуждения «другим» и т.п. Все вышеперечисленное можно отнести не только к условиям развития способности к интерпретации, но и к проблеме формировании современного способа педагогического мышления в целом. Необходимо создать условия, при которых «выход» обучающегося в метапозицию по отношению к любым образовательным ситуациям станет для него потребностью, а для преподавателей – основной стратегией организационно-образовательных отношений со студентами. Только тогда станет возможным процесс формирования у студента как будущего педагога новой социальной и профессионально-личностной позиции – методологического мышления (т.е. критериального, на основе выхода в метапозицию), самоопределения в методологической сфере (т.е. принятых определенных принципов в выборе критериальных оснований) по отношению к интерпретации любых встречающихся ситуаций, требующих профессионального решения (Е.А.Соколовская, Г.С.Сухобская, Т.В.Шадрина и др.).

Интерпретативная компетентность по своей сути и структуре может относиться к ключевым компетентностям, которые входят в профессиональные компетентности любого специалиста педагогического профиля. Она позволяет решать сложные жизненные и профессиональные задачи; переносима на разные области деятельности; основана на сложном комплексе интеллектуальных, эмоциональных и волевых качеств личности, а, главное, основывается на способности к методологическому мышлению (по крайней мере, в рамках собственной профессиональной деятельности), т.е. к «выходу в метапозицию», к непредвзятой оценке любой информации, взвешенному истолкованию с четко выраженной позицией любых профессиональных ситуаций.
Развитие интерпретативной компетентности студентов будет осуществляться более успешно

- при наличии соответствующей поддерживающей образовательной среды;
- при собственном переосмыслении содержания дисциплин психолого-педагогического цикла в контексте практических ситуаций, но по научным критериям;

- при истолковании, оценке и использовании новых образовательных технологиий (личностно-ориентированных, проектных, проблемно-ориенти​рованных, развития критического мышления и т.п.) с позиции их значимости для развития современной личности.
2.6.1.  Потенциал учебных курсов для развития 
способности студентов к самостоятельной интерпретации содержания информации и практических ситуаций
Развитие способности студентов ‑ будущих педагогов к интерпретации информации из литературных источников и практических ситуаций возможно при изучении фактически всех гуманитарных и профессиональных дисциплин. В условиях СЗППИ акцент был сделан на дисциплинах психолого-педагогического цикла и спецкурсах «Основы исследовательской деятельности» и ««Психология профессий».

Интерпретация как средство профессионализации по-разному отражена в содержании курсов психолого-педагогического цикла. Так, курс «Общая психология», если специально организуется такая деятельность, может существенно влиять на развитие интерпретационных процессов будущих педагогов, потому что в недрах этой дисциплины закладываются базовые знания и умения, связанных с пониманием ребенка, умениями интерпретировать сложные процессы подросткового негативизма, юношеского стремления к свободе и независимости и т.п. Содержание курса «Психология профессионального образования» базируется на материалах возрастной психологии, психологии труда и профессиональной деятельности, педагогической психологии. В содержании курса есть блоки, изучение которых особенно значимо для развития способности к интерпретации явлений педагогической реальности. Это «Возрастные особенности учащихся начального профессионального образования (старший подростковый возраст)», «Возрастные особенности учащихся среднего и высшего профессионального образования (ранний юношеский возраст)», «Профессиональное самоопределение», «Развитие человека как субъекта труда», «Прогрессивные и регрессивные стадии труда», «Психологические особенности личности педагога и педагогического коллектива», «Педагогические конфликты» и т.д.. Курс «Психология профессионального образования» содействует развитию таких качеств, как гуманность, толерантность, эмпатия, рефлексия, креативность, творческая и профессиональная интуиция в тех случаях, когда студенты активно вовлечены в процессы интерпретации подобных качеств и свойств личности.
Учебный курс «Педагогические технологии» призван дать знания о современных тенденциях педагогической науки и практики с точки зрения ценности образования для личности, общества и государства. Именно в этом ключе они должны быть интерпретированы студентами. Для осуществления этой цели важно включить студентов в процесс изучения педагогических технологий в единой системе (концептуальная основа в виде научной теории – цель – содержание - средства и методы – алгоритм деятельности педагога и учащихся – контроль – результат, оценка). Такое включение достигается через их самостоятельную практическую деятельность и моделирование педагогических систем и педагогического процесса (с использованием современных образовательных технологий).
Для такой подготовки будущих специалистов в ходе изучения дисциплины «Педагогические технологии» наряду с традиционными студентами осваиваются (методом интерпретации) альтернативные технологии и системы (Вальдорфская педагогика, школа свободного труда С.Френе, школа завтрашнего дня Р.Хабарда, методика Г.Ривина, Т.С.Шацкого и т.д.).
Интерпретация разнообразных и альтернативных современных технологий обеспечивает широкую базу для сопоставления и оценивания различных технологий применительно к разным условиям их возможного использования. А это, в свою очередь, требует дальнейшего осмысления критериальных оснований для их сравнения, что возможно лишь на метауровне. Нередко преподаватели сами одновременно сообщают в готовом виде эти критерии или вообще просто дают конкретные указания, при каких условиях лучше использовать те или иные технологии. Однако значимый эффект их освоения достигается лишь при самостоятельном поиске студентами соответствующих критериев и их интерпретации.
Следует отметить, что осваивая дисциплину «Педагогические технологии» на 3-м курсе, студенты в собственном опыте уже имели возможность ознакомиться с процессами со-интерпретации, работая в группах. Эффект такой работы — осмысление результатов разноуровневого видения одних и тех же проблем. Этому способствует и характер самих заданий. Например, разработаны задания для самостоятельной работы различной степени сложности: методы решения проблемных ситуаций и проблемных задач, использование метода образного видения и др. Все эти дидактические условия обеспечивают «вход» студента в проблемное поле поиска и самостоятельного освоения принципов интерпретации содержания учебного материала в аспекте профессиональных задач.
2.6.2. Система работы по развитию 
интерпретативной компетентности студентов 
в сфере профессиональной деятельности
Как осуществляется системность в работе различных дисциплин по развитию интерпретативной компетентности студентов как устойчивого профессионально значимого качества личности будущего педагога?
Для обеспечения целостности и системности процесса профессиональной подготовки важно было провести корректировку содержания и организации профессионального обучения в соответствии с основными этапами развития интерпретативной компетентности студентов в процессе педагогического образования (информационно-мотивационного, деятельностно-прогностичес​кого, рефлексивно-проектировочного, интеграционно-интерпретативного этапов). Это потребовало модернизировать содержание профессиональной подготовки с целью отражения в нем современного уровня педагогической науки, а также реальных потребностей практики, оказывающих влияние на смыслообразование деятельности будущего специалиста; а также разработать организационно-педагогические меры по использованию в профессиональной подготовке новых образовательных технологий (личностно-ориентированных, проблемного обучения, метода «кейс-стади», развития критического мышления при письме и чтении, рейтинговой системы оценки знаний и т.д.); способствовать формированию у студентов особых личностных установок, связанных с их использованием в будущей профессиональной деятельности. Это создавало основу для формирования готовности студента к личностному принятию значений и смыслов интерпретативной деятельности на основе создания и выработки новых «интерсубъективных» значений изучаемого содержания. В этом контексте интерпретация знаний воспринималась студентами как способствующая расширению горизонта видения современных проблем, ориентирующая на решение профессиональных задач в контексте их социокультурной значимости.
Естественно, что цели развития способности к интерпретации знаний, опыта и т.п. были ограничены пределами профессионального поведения. Развитие же этой способности как личностного свойства, проявляющегося в любых ситуациях жизнедеятельности человека, может быть только целью непрерывного его образования.
Следует отметить, что развитие самой готовности к интерпретации, нахождение смысла собственных действий и деятельности в целом, предвидение эффектов (как положительных, так и отрицательных) от выбранного решения, является исходным условием развития такого устойчивого профессионального качества личности, как интерпретативная компетентность. Реализоваться сам процесс может лишь на основе «субъект-субъектных» отношений, построенных на основах сотрудничества и партнерских отношений, в системе взаимодействия «преподаватель – студент».
Оценка исходного уровня интерпретативных способностей студента осуществлялась на основе анализа ряда факторов. При этом учитывались, прежде всего, те критериальные основания, которые использовали при этом студенты, а именно гуманитарные основания: профессиональная направленность, стремление к объективной и взвешенной оценке в своих суждениях, к беспристрастной оценке суждений других людей и т.п.
Модернизация содержания данных курсов нами осуществлялась в следующем направлении: изучение ведущих научных идей, понятий, на которых базируется современная психологическая и педагогическая теория и практика, так как именно они должны быть в первую очередь отрефлексированы обучающимися.
Разработка учебного курса «Педагогические технологии» велась с учетом личностной ценности образования, индивидуально мотивированного отношения человека к уровню и качеству своего образования.

Формы организации занятий по предметам психолого-педагогического цикла были направлены, с одной стороны, на активизацию познавательной деятельности студентов, а с другой стороны, — на создание ситуаций, содействующих развитию самостоятельной интерпретации знаний и опыта.
Основой для достижения этой цели стала организация самостоятельной работы студентов при подготовке к занятиям, при создании индивидуальных творческих работ, разработке коллективных проектов. Руководство самостоятельной работой заключалось в оказании помощи студентам в выборе проблемы, темы, подборе основной литературы, проведении индивидуальных и групповых консультаций, в разработке рекомендаций по предоставлению форм отчетности о проделанной работе.
Так, например, итогом изучения «Общей психологии» стало написание рефератов по выбранной студентом теме. При этом одну и ту же тему готовили два студента. Для защиты рефератов студенты должны были объединиться и состыковать свои выступления или обосновать различия в интерпретации. Подобная организационная форма позволяет студентам оценить свои способности и возможности другого, наиболее плодотворно развивает аналитические способности не только с литературой, но и с высказываниями по той же проблеме другого человека, что способствует развитию его метакогнитивной сферы (переходу в метапозицию).
Из отзывов студентов: «Была очень интересна работа в микрогруппах. Она давала возможность мыслить и выражать свою точку зрения, развивать ее, объединяя с мыслями своих товарищей. Это учит слышать и понимать других людей» (Кирилл Д., 2 курс СЗППИ).
Особое значение при разработке путей развития интерпретативной компетентности студентов имела проблема оценки влияния на этот процесс современных образовательных технологий.
В первую очередь интерес представляла технология «кейс-стади» или обучение при помощи решения ситуаций и прецедентов. Основным отличием данной технологии от метода решения проблемных ситуаций, которые присутствуют в педагогических практикумах, является нахождение решения с точки зрения теоретических знаний и исходя из цели «кейса». Если при решении педагогических ситуаций больший акцент уделяется на развитие педагогической интуиции и рефлексии, то «кейс-стади» представляет собой нечто вроде инструмента, позволяющего применять теоретические знания при решении практических задач. Связывая теорию с практикой, технология «кейс-стади» эффективно развивает способность обоснованно применять решения в условиях ограниченного времени.

Работа в подгруппах по решению «кейсов» чаще всего была связана с методом модерации.

Мероприятия по модерации осуществлялись в следующей последовательности:
а) обсуждение полученной вводной информации, содержащейся в кейсе;

б) выделение релевантной информации по отношению к данному вопросу, над которой работает подгруппа;

в) обмен мнениями и составление плана работы над проблемой;

г) работа над проблемой (дискуссия);

д) выработка решений проблемы;

е) дискуссия для принятия окончательных решений;

ж) подготовка доклада;

з) аргументированный краткий доклад.

При этом на начальной стадии применения педтехнологии «кейс-стади» модератором (руководителем) группы являлся преподаватель, далее эту миссию выполняли учащиеся.

Большую сложность в определении результативности данной работы представляет оценка качественного уровня интерпретации выполненных заданий. За основу была взята разработанная Г.Крейдлиным
 градация интерпретаций учебных текстов по отношению к принятому преподавателем условному эталону:
неправильная интерпретация;
неполная интерпретация;
полная интерпретация;
избыточная интерпретация.
На основе этого была разработана определенная балльная оценочная
шкала. Она строилась, естественно, в достаточно описательной форме.
—Неправильная интерпретация – рассматривалась как неверное толкование конкретной ситуации либо явления, с точки зрения теоретических основ знаний.
—Неполная интерпретация – рассматривалась как верное, но недостаточно полное толкование предложенной ситуации или явления. 
—Полная интерпретация — рассматривалась как осмысленное в личностном плане толкование ситуации, установление причинно-следственных связей, наличие доказательности и логичности в изложении интерпретируемой ситуации либо явления, обоснованная соотнесенность с другими.

—Избыточная интерпретация – рассматривалась как перенасыщенность интерпретируемого материала фактами, отражающими личную позицию по сравнению с научными теоретическими обоснованиями, дополнительное привлечение фактологического материала, имеющего косвенное, а не прямое отношение к рассматриваемому явлению либо ситуации.

Ниже приведены примеры заданий из «кейсов» по общей психологии и их интерпретация студентами.
Задание 1. Почему одна и та же информация, преподнесенная по-разному, воспринимается тоже по-разному? Какие механизмы здесь играют роль?

«Один восточный властелин увидел страшный сон, будто у него выпали один за другим все зубы. В сильном волнении он призвал к себе толкователя снов. Тот выслушал его озабоченно и сказал: «Повелитель, я вынужден сообщить тебе печальную весть – ты потеряешь одного за другим всех своих близких!» Эти слова вызвали гнев властелина. Он велел бросить в тюрьму несчастного и призвать другого толкователя. То, выслушав сон, сказал: «Я счастлив сообщить тебе радостную новость – ты переживешь всех своих родных!» Властелин был обрадован и щедро вознаградил толкователя. Придворные очень удивились: «Ведь ты сказал ему тоже самое, что и твой предшественник!» На что последовал ответ: «Мы оба одинаково истолковали сон. Очень многое зависит не от того, что сказать, а от того, как сказать»
.
Пример интерпретации текста студентами:
«В данной притче можно наблюдать такое социально-психологическое явление, которое проявляется во взаимодействиях, в общении людей друг с другом. Это поддержка при негативных эмоциях. Второй толкователь воспользовался так называемыми правилами эффективного общения. И сформулировал ответ с учетом чувств собеседника. Ведь никто не хочет слышать страшную правду. Посмотреть на какое-то явление с противоположной стороны, найти в ней не минусы, а плюсы и высказать это в положительной эмоциональной форме – такая стратегия приводит к успеху в общении с другими людьми, и ценится в обществе выше». (Из коллективного ответа студентов гр. 1-ПД-1, 2007 г.)

Другие задания и их интерпретация студентами представлены в приложении 10.
Подобные задания имеют отношение и  к технологии «кейс-стади», где необходимо найти ответ с опорой на имеющиеся теоретические знания, развивают они также педагогическую и психологическую рефлексию.
Технология «кейс-стади» помогает учащимся находить взаимосвязь между теоретическим и практическим материалом, что, прежде всего, проявляется в научной интерпретации практических ситуаций, т.е. помогает говорить на языке «профессиональных» проблем. Влияние данной педагогической технологии сказалось на темах и проблематике выпускных квалификационных работ. В 2006-2007 гг. увеличилось количество дипломов и дипломных проектов, связанных с решением ситуаций из профессиональной сферы.

2.7. Проектно-исследовательский подход 
в персонифицированном обучении
Как уже отмечалось, особое значение в дидактике персонифицированного подхода к профессионально-педагогическому образованию имеет целенаправленное развитие исследовательского подхода в учебной и профессиональной деятельности как основного в любых формах обучения.
Способность к самообучению, сформировавшаяся в обучении, практическим своим результатом имеет именно развитое исследовательское мышление выпускника как способность самостоятельно находить решение любых профессиональных задач, т.е. быть профессионально компетентным. Главный акцент в дидактике персонифицированного обучения ставится на развитии психологической составляющей этого процесса, на «открытии себя» и своих возможностей каждым обучающимся: от управления деятельностью студента со стороны педагога на переход к «самоуправлению», к самоорганизации, самоконтролю обучающимся собственной деятельности персонально.
Однако, хотя понятие «исследовательский подход» и, соответственно, исследовательская деятельность, в персонифицированном обучении относится ко всем формам познания, при этом учитывается специфика его проявлении в различных видах познания (освоение созданного человечеством опыта и знаний — собственное творчество), проектирование и конструирование нового студентом — это уже не просто проектирование любого самостоятельного небольшого «открытия для себя». По своей социальной значимости это уже выход студента в социокультурное пространство с его критериальной базой оценок.
Так, уже с первых курсов усиливается доля исследовательских заданий в контрольных и курсовых работах. При этом в совместном диалоге «студент-преподаватель» выявляются личностные предпочтения обучающихся.
Выполнение, а затем и публичные обсуждения (защиты) избранных заданий теоретического и практического характера, выполненные индивидуально или группами, позволяют студентам постепенно освоить исследовательский аппарат самостоятельного проектирования и конструирования нового продукта его творчества. Студенту важно понять смысл выполняемых работ: сначала (на уровне инетрпретации) овладение сравнительно-сопостави​тельным анализом изучаемого феномена, осмыслением практической ценности получаемой информации для себя как профессионала – педагога, осознание собственной роли в изучаемом процессе, принятие на себя ответственности за полученные исследовательские данные и т.д.
Творчески направленная исследовательская деятельность студента ориентирована на преобразование имеющегося опыта. Роль «катализатора» такой деятельности студента первоначально принадлежит преподавателю, куратору, который создает проблемное поле поиска новых идей, стимулирует создание положительной и творческой атмосферы, инициирует активность студента к разрешению новых задач, подчеркивая ценность исследования, его практическую значимость, вызывая у студента потребность в достижении успеха и радость открытия нового.
Опыт работы со студентами старших курсов показывает, что стимулирование и поддержка интереса к исследовательским проблемам позволяет сделать «личностно значимыми» получаемые результаты, если в исследовании студентом будет определена связь между теорией и возможностью её применения в реальной практике. Особенно это оказывается важным для студентов заочного отделения, которые уже включены в трудовой процесс и высоко ценят значимость таких результатов и для дела, и для самих себя. В этих случаях высоко оценивается и самообразование.
В процессе выполнения исследовательских заданий и проектов на основе применения дидактики персонификации активно проявляются найденные самим студентом индивидуальные способы их выполнения, что позволяет им лучше понять особенности собственного мышления, условия наиболее успешной организации своей деятельности и ценностно относиться к результатам исследовательского труда.
В процессе выполнения исследований проектного типа студенты нередко группируются по интересам, каждый выделяет свой аспект исследования, связанный с его настоящей или будущей областью деятельности. Так как проектные задания чаще всего носят межпредметный характер, то в их обсуждении принимают участие помимо студентов и преподаватели смежных дисциплин. Варьирование заданий, свободный выбор тем исследований, а также проведение регулярной и оперативной диагностики преподавателя и самодиагностики обучающегося помогают будущим кураторам – руководителям выпускных работ определить направления интересов студентов и в дальнейшем помочь в выборе темы курсовой и далее — дипломной работы.
Таким образом, период первоначального погружения в исследовательский процесс связан с овладением студентами персональными способами самостоятельной работы.
В исследовательской деятельности проектного типа важен критериальный контроль, который позволяет заранее определять социокультурные ориентиры в целях возможной дальнейшей коррекции  самостоятельного поиска. Нередко студенты, привыкшие к тому, что контроль осуществляется всегда преподавателем, по-прежнему ждут его оценки и проявляют самоконтроль лишь в эмоциональном оценивании. Поэтому отработка способов самоконтроля является важнейшим условием успешности самостоятельных поисков студентов и оценки их результатов, с точки зрения теоретической обоснованности и практической доказательности.
Сотрудничество с руководителем, а также взаимообсуждение на семинарах с сокурсниками полученных данных, а главное — позиций в их анализе уточняют самооценочные суждения и помогают проектировать дальнейшие шаги в решении проблемы.
Первичное представление результатов по определенному плану-образцу, соответствующему общему способу действия (например, при сравнении и анализе разных технологий профессионального обучения, при описании профессионального труда и т.д.), позволяет студентам овладевать алгоритмом анализа и доказательства проведённой опытной работы, что укрепляет их самооценку как исследователей.
Оценочные суждения руководителя для студента, конечно, не перестают играть определяющую роль, поэтому важно, чтобы они были многосторонни, эмоционально окрашены, но гуманны, способствовали поддержанию теоретико-исследовательской направленности работы студентов, давали новый импульс деятельности, создавая положительную мотивацию. Итогом подобной работы становится адекватное восприятие самого себя как исследователя, понимание своих возможностей, умение видеть перспективу в работе, осмысливать характер теоретической базы, её полноту или недостаточность, потребность искать новые логические повороты и интерпретировать явления с различных аспектов. Такой подход значим не только с позиции разработки и выполнения задания исследовательского плана или проекта по избранной проблеме, он, прежде всего, необходим для развития профессиональной самостоятельности. В ходе профессионального обучения студент учится по собственной инициативе решать проблемные ситуации: ставить цель, находить пути её достижения, активно отстаивать свою точку зрения, опираясь на теоретические знания. «Действенная форма» самостоятельности проявляется в организации своего труда на основе совокупности теоретической базы, отношения личности к делу и с учётом конкретных условий, в которых осуществляется процесс.
Весьма значимым фактором является предварительная отработка критериев оценки проектов с социокультурных позиций и развитие потребности студентов в поиске оптимальных решений с учётом этих критериев.
Таким образом, последовательность осуществления проектно-исследо​вательского подхода в образовательном процессе вуза предполагает: освоение студентами стратегии проектирования на уровне интерпретативной компетентности, выполнение отдельных заданий проектно-исследовательского плана, проведение мини-исследований и проектно-исследовательских работ.
Условно можно выделить несколько этапов работы над освоением студентами необходимой методологии исследования (в рамках освоения профессионально-педагогической специальности).
Первый этап — стимулирование развития мотивации, смысловой «наполненности» учения, соотнесение с научными основаниями исследовательской деятельности в социокультурной практике человечества и самопознания при освоении любого нового знания, в процессе изучения буквально всех учебных дисциплин.
Второй – работа по овладению «азбуки» проектно-исследовательской деятельности как творческой для каждого студента, интеллектуально-познавательной и поисково-конструктивной в сфере практической деятельности. Особенно важно, если для этих целей вводится спецкурс «Основы исследовательской деятельности».
Третий этап — учебные «мини – исследования», проектирование, осуществляемые в процессе освоения разнообразного учебного материала и в ходе знакомства с методологией исследовательской деятельности в области педагогики, андрагогики, психологии и дизайна либо менеджмента (как в ситуации обучения в СЗППИ).
Четвертый этап — курсовая работа.
Пятый — осуществление самостоятельного (педагогического) исследования либо разработка проекта (например, при специализации «дизайн») в русле подготовки дипломных работ.
Особое значение в профессионально-педагогическом образовании имеет целенаправленное развитие исследовательской направленности на проведение самостоятельной работы творческого типа, разработку авторского проекта и формирующейся на их основе исследовательской компетентности студентов. Цементирующую роль здесь играет специальный курс «Основы исследовательской деятельности»,
 который строится на внутреннем смысловом единстве педагогической направленности, конкретных видов профессиональной деятельности и развитии исследовательских умений при изучении и проектировании профессиональной реальности.
Учебная дисциплина «Основы исследовательской деятельности» ориентирована на развитие у будущих специалистов в сфере профессионального образования исследовательской позиции как важного элемента их профессиональной компетентности в целом. Она подготавливает студентов к самостоятельному анализу образовательной ситуации, учебного процесса и образовательной деятельности, как в учебном заведении, так и в условиях работы будущих специалистов по подготовке персонала конкретной организации к различным видам межличностных взаимодействий.
Данный учебный курс ориентирован на:
— развитие аналитических и эвристических умений и навыков студентов в указанных направлениях;

— освоение основных методологических принципов и методики организации исследовательской деятельности в различных видах профессиональных практик;

— приобретение опыта самостоятельной исследовательской деятельности на основе постоянного ее практикования.
Эта учебная дисциплина знакомит студентов с методологией научного поиска и анализа практического опыта, содействует развитию исследовательских умений и навыков. Ее основная цель — дать студентам целостное представление о направленности, содержании и способах исследовательской деятельности в будущей профессиональной жизни и в процессе образования в вузе, развить их исследовательские умения и навыки для дальнейшего самостоятельного проектирования образовательного процесса в условиях профессионально-педагогической деятельности.
Она решает и круг специальных задач.
1. Формирование мотивационной готовности студентов к исследовательской деятельности в сфере образования на основе внутреннего принятия ее значимости студентами как важного фрагмента их будущей профессии.
2. Приведение в систему профессиональных знаний студентов совокупности ведущих методологических и методических идей, составляющих основные подходы и принципы гуманитарного познания и конкретного исследования.

3. Овладение студентами на уровне умения пользоваться междисциплинарным исследовательским языком сферы образования.

4. Владение на уровне навыков поисковой системой информации в современной научной литературе и Интернете.
5. Владение навыками работы с научными текстами в аспекте интерпретации и использования в обосновании собственных исследовательских позиций на основе социокультурных критериев.
6. Формирование умений осуществлять научный анализ реальной образовательной практики.

7. Освоение студентами способов разработки программы исследования в соотнесении с целями и предполагаемыми эффектами и самого процесса проектирования в его поэтапной структуре
8. Освоение студентами методики проведения эмпирического исследования, методов сбора и анализа эмпирических данных.

9. Освоение студентами способов организации, осуществления и самооценки эффективности опытно-экспериментальной деятельности в сфере образования.

10. Формирование умений интерпретировать и обобщать исследовательские материалы как важный этап исследовательского мышления, предшествующий проектной деятельности.
11. Развитие проектно-исследовательского мышления студентов: умение видеть и формулировать проблему, выдвигать гипотезы о способах ее решения, обосновывать выбранную гипотезу и т.д., т.е. осуществлять мета-аналитический подход и самооценку результатов.
Важно отметить, что исследовательский подход реализуется практически во всех изучаемых курсах. Так, например, в курсе «Педагогическая диагностика» значение диагностики и самодиагностики в организации образовательного процесса становится предметом «открытия» и обоснования самими студентами. Сущность педагогических инноваций — предмет теоретико-практического анализа и раскрытия самими студентами в условиях использования таких технологий, как мозговой штурм, кейс-стади и т.п.
На основе выполнения учебных «мини – проектов», осуществляемых в процессе освоения разнообразного учебного материала и в ходе знакомства с методологией исследовательской деятельности в области педагогики, андрагогики, психологии и дизайна либо менеджмента (как в ситуации обучения в СЗППИ) осуществляется наращивание интеллектуального аппарата, необходимого для самообучения и реализация этих возможностей в результатах деятельности.
Самостоятельность в отработке социокультурных критериальных оснований и их обоснование в условиях защиты собственных проектов обеспечивает современный уровень профессиональной компетентности студентов.
2.8. От понимания сущности креативности 
к развитию способности студентов 
к творческо-преобразовательной деятельности
Включение поисково-проектной деятельности студента как будущего специалиста в широкий контекст «творчество в жизни» особо значимо для него, так как активно вводит профессию в его реальную жизнь. Важно, чтобы студенты осмыслили понятие творчества во всех основных его контекстах и при разнообразии оттенков. Главное, что подчеркивается этим термином, — создание в результате определенной деятельности одного человека или сообщества людей нового продукта труда, значимого для культуры, науки и практики жизни.
В широком смысле слова, вся жизнь человека — творчество, ибо он во всех своих поступках, больших и малых, все время решает проблемные ситуации, строит прогнозы и выполняет реальные действия. Однако мы избирательно оцениваем эти дела и поступки и как творческие оцениваем только решение тех задач, которые реально несут что-то новое (или как учебные или жизненные — научные, практические).
Персонифицированное обучение, ориентированное на осуществление и решение самим человеком тех проблем, которые связаны с процессом обучения (самопрогнозирование, самоконтроль и т.д.) дает возможность не только по-новому решать содержательно информационные задачи, т.е. проявить творчество в привычном смысле слова, но и отрефлексировать самому значимость полученного результата. Это особенно важно для человека, так как совпадение его собственных оценок — на основе социокультурных параметров творчества в этой сфере деятельности — с теми, которые дают другие люди (эксперты-педагоги), усиливает интерес и потребность в дальнейшем творчестве в сфере профессии, а, следовательно, и эффект развития исследовательской потребности и компетентности.
Формирование исследовательского подхода в проектировании требует специальной подготовки студента: развития мотивации исследовательского поиска и конкретных умений его осуществлять.
Важный фрагмент освоения содержания курса «Основы исследовательской деятельности» ‑ развитие установки на творческий подход при осуществлении деятельности в любой сфере профессионально-педагогической практики.
В нашем опыте он начинается с обсуждения образа креативной личности, востребованной современной цивилизацией и жизнью конкретного человека. Креативность, творческая, созидательная активность
 профессионала рассматриваются как условие развития общества и успешной самореализации личности.
Важно обратить внимание студентов на проблему развития собственного креативного мышления, подчеркнуть его значение для жизни и профессиональной самореализации будущих специалистов. Это возможно уже в первые дни обучения в вузе при раскрытии особенностей будущей профессиональной деятельности. Основной смысл данной работы – стимулирование самоанализа, поиска собственного «креативного потенциала» (Алан Дж. Роу) и путей его развития в процессе образования.
Так, в аудитории студентами обсуждается цитата из введения к книге Алана Дж Роу «Креативное мышление»
, написанного Анджеликой Альпеншталь — президентом компании «Funky Inc», автором многих книг по успешному менеджменту.
«Мы прошли путь от фермерского общества через общество рабочих фабрик к обществу «работающих головой». И теперь мы снова видим прогресс. Он ведет к обществу креативных работников — еретиков, волшебников, мечтателей и сказочников, распознавателей тенденций и создателей будущего, «вдыхателей» жизни и создателей смысла… Логическое, прямое, аналитическое мышление по-прежнему в почете. Просто его одного уже недостаточно. Чтобы процветать в этот век, нам нужно добавить к нашим развитым хай-тек возможностям «высококонцептуальные» навыки. Высокие концепции подразумевают способность создавать художественную и чувственную красоту, распознавать тенденции и возможности, придумывать увлекательные ландшафты и тексты, создавать мечты и смыслы, а самое главное — постоянно изобретать нечто, в чем мир нуждается, но не подозревает об этом. Создание концепций, стратегий и сценариев будущего подразумевает способность к сочувствию, понимание взаимодействия людей, способность находить радость внутри себя и вызывать ее в других, а также возможность выйти за рамки обыденного в погоне за целью и смыслом»
.
Сначала преподаватель выделяет и комментирует мысли автора о движении к «концептуальному веку», идущему на смену веку информационному. Подчеркивает, что распространение компьютерных технологий, опередивших человеческие возможности и взявших на себя существенную нагрузку по нахождению и использованию информации, актуализирует необходимость интенсивного развития концептуального, образного и эмпатийного мышления профессионалов нового века. Это особенно важно осознавать будущим специалистам в сфере обучения дизайну или менеджменту. И та, и другая деятельность, сращиваясь со сферой образования, как раз дают примеры развития концептуального мышления. Это хорошо иллюстрируется примерами из дипломных работ выпускников вуза.
Данный подход, открывая новые смыслы, расширяет и углубляет мотивационные основания учения студентов, повышает их чувство социальной значимости, удовлетворенность сделанным выбором.
Студенты активно реагируют на данную позицию, не всегда соглашаясь с нею, но выделяя при этом важность развития разных стилей мышления и особую роль образного мышления, что важно для будущих педагогов и дизайна, и менеджмента.
В контексте курса «Основы исследовательской деятельности» особо рассматриваются те вопросы, которые раскрывают особенности творческо-преобразовательной деятельности и креативности как способности к ней. В результате, как правило, активизируется желание каждого студента понять свой стиль мышления и особенности своего творческого (креативного) потенциала.
Анализируется сущность понятий «творчество» и «креативность», подчеркивается, что эти качества предполагают полезные новые или даже уникальные подходы к решению жизненных или профессиональных задач. В беседе со студентами выделяется идея о том, что они проявляются и в великих деяниях, в создании всемирно значимых и признанных шедевров, но и в умении решать повседневные проблемы оригинально, нетрадиционно, что только по поступками и действиям можно судить о «творческости» и «креативности» личности.
Креативность как способность проявить себя в творчестве тесно связана с жизненными ценностями и такими личностными свойствами, как смелость в поиске нового, способность думать иначе, чем другие, стремление и способность доводить дело до конца, постоянный «деятельный энтузиазм» и др. Многие исследователи отмечают, что ключевым элементом в этих качествах является наличие у человека сильной мотивации достижения успеха. Следует обратить внимание студентов на то, что в отечественной литературе чаще используется понятие «творчество». В нем в большей степени подчеркивается результативность и качество созданного человеком. В зарубежной литературе чаще используется понятие «креативность»— способность создавать новое. Однако они используются обычно как синонимы. Чтобы дословно передать смысл понятия «креативность» в нашей литературе используется термин «творческость».
Отмечаются множество типов креативности. Для целей самоанализа и выявления своих креативных способностей можно использовать теорию Ховарда Гарднера. Он обозначил 5 типов личности, проявляющих креативность: личности, решающие проблемы, создатели теорий, артистические натуры и изобретатели, работники-энтузиасты и общественные активисты. Это согласуется и со стилями креативного мышления, выделенными А. Дж.Роу: интуитивный (сконцентрирован на результатах и полагается на предыдущий опыт при ведении дел); новаторский (сосредоточен на решении проблем, систематичен и полагается на факты); образный (способен мысленно представлять благоприятные возможности, получать удовольствие от сочинительства и думает нестандартно); воодушевляющий (сконцентрирован на социальных переменах и самоотдаче без остатка).
Для студентов особое значение имеют данные психологических исследований о том, что креативным потенциалом обладает каждый человек, что большинство людей обладает более чем одним креативным стилем и что любой человек может «раскрыть свой скрытый креативный потенциал». В этом контексте особое значение имеет знание того, как определить особенности своего стиля. Для этого можно использовать различные методы анализа особенностей творческого мышления, в том числе и тест «Профиль креативного потенциала» А. Дж. Роу, и методику изучения стиля мышления Энтони Грекорка, профессора Коннектикутского университета и др.
Обращение к проблеме креативности даже в самом общем виде является существенной поддержкой творческих намерений студентов и их стремления к самореализации, прежде всего, в профессии.
На последующих этапах образовательного процесса существенно продолжить работу по этой поддержке и стимулированию самоанализа особенностей собственного мышления. При этом важно не останавливаться на фиксации особенностей мышления, а стремиться содействовать его развитию. С этой целью уже в начале обучения целесообразно обратить внимание студентов на популярные книги таких специалистов в области развитии мышления, как известный психолог Ховард Гарднер («Структура разума. Теория множественного интеллекта», «Великолепная пятерка. Мыслительные стратегии, ведущие к успеху»), Эдвард де Боно, директор Международного Центра развития мышления (книги «Развитие мышления», «Шесть шляп мышления», «Научите себя думать. Самоучитель по развитию мышления» и др.) профессора Тони Бьюзена («Супермышление», «Научите себя думать!» и др.), где в доступной форме раскрываются подходы и конкретные способы развития креативного мышления.
Практически каждое занятие в курсе «Основы исследовательской деятельности» начинается с «креативной разминки». — Студентам предлагаются задания на развитие ассоциативных связей, образного мышления, решение эвристических задач. С этой целью активно используются подобранные студентами по Интернету специальные задачи на развитие творческого мышления и «упражнения – игры «Эдварда де Боно из его книги «Генератор креативных идей. 62 софта для мозга»

Например, студентам предлагается придумать как можно больше расшифровок аббревиатуры ООН или попытаться нащупать любым способом какую-либо связь между двумя существительными, принадлежащими к разным сферам лексики, даже если понадобиться придумать историю, сюжет которой свяжет эти слова между собой. (В книге Эдварад де Боно приводятся для таких заданий специальные таблицы случайных слов).
Подобные, но постоянно усложняющиеся упражнения на создание необычных комбинаций не кажутся студентам бессмысленными, поскольку в ходе работы в аудитории рассматриваются различные примеры неожиданных идей и творческих решений проблем, как в жизни, так и в естественных и гуманитарных науках.
Следующим этапом обучения становится установка на развитие творческо-преобразовательной деятельности студентов в профессиональной сфере. Важной составляющей этого этапа является выполнение различных «эмпирических» заданий, в процессе которых осваиваются и апробируются на практике различные исследовательские подходы и методы.
В процессе изучения особенностей, способов и методов проектно-исследовательской деятельности в гуманитарных науках студенты не просто проводят различные опросы, осваивая разные методики. Они «ищут» важную для современного студента жизненную проблему, на изучение которой нацелено будет их внимание в процессе работы в рамках данного курса. Обычно речь идет об изучении системы ценностей студенческой молодежи, особенностей их жизнедеятельности, волнующих их проблем в контексте прошлого, настоящего и будущего.
Материалы подобных эмпирических проб далее совместно анализируются, и вычленяется проблема, в наибольшей степени волнующая опрошенных, в числе которых обязательно есть студенты университета, данного курса и данной группы. Так, в 2007/08 учебном году такой проблемой была проблема недостаточной вовлеченности студентов в образовательный процесс, невысокого уровня их учебной мотивации. А в 2008/09 учебном году была выделена проблема совмещения учебы и трудовой деятельности студентами дневного отделения. Эти проблемы легли в основу коллективного анализа в русле методологии проведения педагогического исследования.
Студенты совместно с преподавателем определяют ведущие противоречия, актуальность, объект, предмет возможного исследования, его цели и задачи, намечают общую канву дальнейшей деятельности, осуществляют ее первый этап — теоретический анализ проблемы. В последнем случае каждый студент самостоятельно подбирал и анализировал литературу, чаще всего по Интернет-источникам и представлял реферат по обозначенной теме. Тема формулировалась как социально-педагогическая, хотя проблема, например, совмещения работы и учебы, в большей мере— социальная проблема («Работа студента как фактор развития его социального опыта»).
Студентам предлагается провести теоретический анализ этой проблемы, раскрывая смысл основных используемых понятий и сформулировать гипотезы о смыслах этого явления и возможных путях его социально-педагоги​ческой поддержки в условиях вуза. Эта небольшая исследовательская работа осуществляется в логике: понимание проблемы — ее осмысление — интерпретация.
В следующем семестре студенты проводят в группах или индивидуально, по желанию, самостоятельные мини-исследования: от момента выбора темы к проектированию своего исследования до подготовки «научного отчета». Результаты исследований представляются на студенческой конференции.
Такой подход постепенно подготавливает студентов к самоуправляемой исследовательской деятельности, поскольку логика и процедуры педагогического исследования осваиваются не только теоретически, а в процессе регулируемого, но все же самостоятельного выполнения всех заданий. Обучающий характер этих мини-исследований на стадии подготовки курсовых и дипломной работы постепенно приобретает форму самоуправляемого обучения, поскольку выбор темы, стратегия поиска и интерпретация материалов и результатов исследования — эффект самостоятельного выбора.
Еще более ярко саморегуляция деятельности проявляется в проектировании, которое в профессиональной подготовке педагогов дизайна или менеджмента занимает одно из центральных мест в целостном образовательном процессе.
Дизайнерское проектирование органично включает в себя творческо-преобразовательный момент, создание новых образов, моделей и образцов продуктов труда. Однако и в работе студентов других специализаций проектирование занимает все большее место, поскольку проектность, как отмечалось, существенная черта современного мышления.
2.9. Проектирование — проявление способности студентов к самоуправлению в творческих процессах
Главной целью обучения в современном вузе становится обретение студентом как взрослым человеком способности и готовности успешно осуществлять профессиональную деятельность, быть социально и профессионально мобильным и самостоятельно приобретать новые знания и умения, необходимые для этого. Этим обусловлена необходимость формирования в вузе не только профессиональных знаний и умений студента, но и тех психологических механизмов, которые позволяют ему как взрослому человеку успешно обеспечивать процессы самоорганизации и саморегуляции своей деятельности. Поэтому развитие способности студентов к самостоятельному прогнозированию и самостоятельному воплощению своих прогнозов в будущей деятельности считается одной из актуальнейших задач подготовки современного специалиста. Естественно, в наибольшей степени этому отвечает проектная деятельность. В проекте, исследовательской дипломной работе, совмещающей проект-гипотезу и ее проверку, воплощаются социально ожидаемые результаты, эффекты образовательной деятельности студента и преподавательского коллектива учреждения. Если же рассматривать эффекты образования с психологических позиций, то в самостоятельном проектировании и конструировании оптимально проявляется способность человека осуществлять ту целостность деятельностного акта, которая реализует сущность механизма продуктивного мышления человека на оптимальном уровне его проявления — в создании нового продукта творчества в данной сфере деятельности.
Проектирование обычно рассматривается как:

— специфический вид деятельности, направленный на создание проекта как особого вида продукта;

—научно-практический метод изучения и преобразования действительности (метод практико-ориентированной науки);

— форма порождения инноваций, характерная для технологической культуры;

—управленческая процедура.

Результат процесса проектирования — проект — является особым продуктом творческого труда. Во-первых, это целостная работа, имеющая смысл только в ее завершенном виде. Во-вторых, - сложная работа, состоящая из разных видов деятельности, и каждый подвид деятельности представляет собой особый пласт знаний, умений и навыков, а все составные части проектной деятельности объединены общим замыслом и целью. В-третьих, проект чаще всего ориентиртован на преобразование практики, что повышает его значение и личностный смысл для студента.
Использование проектного метода в высшем образовании позволяет решать комплекс учебных задач, ориентированных на развитие саморегуляции учебной и профессиональной деятельности студентов:

‑ стимулирование мотивации студентов на приобретение знаний;
‑ развитие проектного мышления, необходимого современному человеку;

‑ развитие способности применять знания в конкретной профессиональной ситуации;

‑ закрепление навыков самостоятельной познавательной деятельности;
‑ развитие навыков интеграции знаний;

‑ формирование важнейших компетентностей для современной жизни (поиск и обработка информации, способность делать выбор и брать на себя ответственность, способность учиться для решения проблем в разных сферах жизни и профессионального труда, владение устным и письменным общением);

‑ развитие исследовательских умений: анализа (выявления проблем, сбора и интерпретации информации), наблюдения, построения гипотез, обобщения и др.
В образовательном процессе проекты могут быть индивидуальные и групповые, моно- и межпредметные проекты.
Важно различать социальный смысл проектов по их направленности. В самом общем виде в образовательной деятельности они могут быть учебными, учебно-практическими, научно-практическими.
Учебные проекты всех уровней (мини-проекты, курсовые, дипломы) могут различаться:
— по уровню сложности всех его составляющих (объем выполняемой работы, многообразие направлений, связанных с поиском способов решения, глубина выдвигаемых автором гипотез и т.п.);

— по уровню предварительной сформированности способности самоуправления процессом проектирования — на всех его этапах (от выбора темы, ее самостоятельного обоснования и далее);

— по уровню сформированности элементарных умений, необходимых для процесса создания проектов данного типа.
Все это определяет направленность образовательной деятельности преподавателя и характер персонификации его стратегии.
При выстраивании всей системы персонифицированного обучения как направленного на постепенный переход студента к самообучению, т.е. к обучению без помощи посредника — андрагога, преподавателя, и ориентированного на развитие способности к проектированию, эта система в самом общем виде может быть представлена следующим образом.
Высший уровень – дипломный проект (дипломная работа).
Прогнозируемый преподавателем результат: самоуправляемое и саморегулируемое выполнение дипломного проекта (учебного, практического) по критериям его научно-практической обоснованности.
Дидактическое сопровождение — научное консультирование.
Подготовительные уровни:

— курсовое проектирование (учебные и практико-ориентированные проекты), допускающее элементы дидактической регуляции со стороны преподавателя наряду с научным консультированием;

— выполнение мини-проектных заданий (по темам, разделам курса, межкурсовых и т.п.), основанное на дидактическом сопровождении (в зависимости от потребностей студента).
Каждый уровень — и «высший», и «подготовительные» представляют целостный феномен готовности обучающегося к самообучению. Иначе говоря, это процесс, саморегулируемый обучающимся. Преподаватель может быть востребован обучающимся в качестве консультанта на определенных этапах деятельности, но руководителем, а не только исполнителем проекта является сам обучающийся. В этом принципиальное различие между образовательной ситуацией, в которой ведущим является преподаватель, обращающий внимание на логику действий обучающегося и руководящий ее последовательностью, и ситуацией, в которой сам обучающийся осознает, в какой форме помощи он нуждается и обращается с этим к преподавателю.
Проектные задания опираются на целый ряд умений, которые уже должны быть сформированы у обучающихся, и процесс их формирования целиком зависит от своевременно поставленных преподавателем целей и разработанных им способов (технологий) обучения студентов этим умениям.
Как отмечалось, в первую очередь это метакогнитивные умения, обеспечивающие развитие тех рефлексивных умений, которые необходимы для самопрогнозирования своей деятельности, самоконтроля, самооценки и т.п. Именно эти умения обеспечивают возможность осуществления таких сложных структур в их целостности, как проектирование.
Главная цель такой подготовки — формирование способности студента к самостоятельному проектированию на основе полной саморегуляции этого процесса, что может быть осуществлено только в условиях осознания, освоения и принятия исходных позиций и предварительной подготовки основного методического аппарата, необходимого для реализации такой стратегии.
Рассмотрим пример осуществления «мини-проектов» в процессе изучения практически значимого для специалистов в области дизайна курса «Материаловедение».
Следует подчеркнуть, что современный образовательный процесс идет по пути последовательного и систематического приближения обучаемого к производству средствами моделирования и проектирования его будущей профессиональной деятельности, воссоздания его контекста. В данной ситуации студент выполняет уже не просто учебные, но и профессиональные действия.
Так, например, строится курс «Материаловедение» при подготовке будущих дизайнеров. Его целью является формирование базовых знаний студентов - будущих педагогов в сфере дизайна в области материаловедения и подготовка их к работе в условиях цивилизованного рынка, то есть речь идет об учете в проекте будущего потребителя изделия.
При решении вопроса, каким быть вновь создаваемому изделию, дизайнер (инженер, художник) стоит перед выбором – из какого материала оно будет изготовлено и по какой технологии.
Содержание дисциплины включает цели, задачи и перспективы развития материаловедения; строение материалов; методы изучения структуры материалов; требования, предъявляемые к материалам; свойства материалов; характеристика основных материалов, применяемых в дизайне.

Профессионально-педагогическая деятельность педагогов дизайна выстраивается на интеграционных процессах в образовании. Она требует от преподавателя проектировочных умений для решения разных педагогических задач, в основе которых — синтез, интеграция.
Студентам предлагается из предложенного списка материалов, применяемых при оформлении интерьера (текстильные материалы, натуральная и искусственная кожа, древесина, стекло, керамика, каменные материалы, лакокрасочные, полимеры и пластмассы), выбрать один и обосновать выбор, полностью охарактеризовать его, предварительно более углубленно изучив: рассмотреть его макро- и микроструктуру; проанализировать свойства материала, выделить его положительные и отрицательные стороны. В проекте должна быть представлена информация из истории получения и применения материала, раскрыты тенденции его развития, подготовлен глоссарий, объединяющий области материаловедения и дизайна. Представить проект в зависимости от темы и задач можно по-разному: в текстовом выражении или в макете, в виде наглядного пособия.

Содержание работы может варьироваться. Например, по теме «Древесина и древесные материалы» в проекте обычно представляются общие сведения о древесине, ее макро- и микростроение, свойства древесины, дается  характеристика древесных материалов, широко используемых в дизайне интерьера, и анализируются технологии их получения. Проект такого рода содержит достаточное количество иллюстративного материала. 
Критериями оценивания преподавателями и студентами выполненных проектов являются:
1. Оригинальность материального воплощения и представления проекта.

2. Качество пояснительной записки: оформление, соответствие стандартным требованиям, рубрицирование и структура текста, качество эскизов, схем, рисунков.

3. Практическая направленность проекта и значимость выполненной работы.
Критерии оценивания зашиты выполненного проекта.
1. Качество доклада: замысел и его новизна, композиция, полнота представления работы, аргументированность, объем тезауруса, самооценка полученного результата.
2. Объем и глубина знаний по теме, аналитический подход к возможности их практического использования.

3. Педагогическая ориентация: культура речи, манера речи, использование наглядных средств (целесообразность, основная идея), чувство времени, взаимодействие с аудиторией; эвристические вопросы, стимуляция творческих вопросов и т.п.
4. Ответы на вопросы: полнота, аргументированность, убедительность, готовность к дискуссии.
Выполняя итоговые проекты в рамках данной дисциплины, студенты приобретают знания строения и свойств материалов, используемых в дизайне интерьера, обучаются избирательно подходить к приобретаемой ими информации в зависимости от главного замысла их проекта и планируемых способов его решения, учатся обоснованно выбирать материалы для изделия, оценивать их качество; формулировать требования к новым материалам. Таким образом, проектирование способствует развитию умения студентов самостоятельно формулировать ведущие идеи проекта, самооценки своих художественных предпочтений, развивает самоконтроль, потребность в дальнейшей самостоятельной работе над проектами в профессиональной сфере.
2.10. Подготовка студентами дипломной работы 
в контексте персонифицированного образования
Работа над дипломным проектом — это особый вид образовательного процесса, где интегрируются знания, опыт, способность к продуктивному мышлению в сочетании с креативностью личности, где проявляется ее индивидуальность, прежде всего, в ментальной сфере, апробируются сформированные в процессе обучения саморегулятивные механизмы учения и будущей профессиональной деятельности, где в целом проявляется складывающаяся профессиональная позиция будущего специалиста как самостоятельного исследователя. Эта позиция проявляется и в его роли интерпретатора имеющихся знаний и опыта в исследуемой области, и проектировщика нового продукта труда (в сфере дизайна, например), и исследователя, способного разработать педагогическую гипотезу и провести апробацию предлагаемого способа решения проблемы (педагогическая дипломная работа).
Организационно-деятельностная модель процесса подготовки и выполнения студентом дипломного проекта (дипломной работы) соответствует общим требованиям к выполнению дипломных работ в вузе.—
1. Обоснование темы дипломной работы в совместной деятельности студента с руководителем.
2. Предпроектная ориентация на основе преддипломной практики, являющейся способом ориентации студента в практической ситуации будущей экспериментальной работы.
3. Прогноз будущего проекта студента, вписывающийся в контекст реальной ситуации и имеющихся исследований, отраженных в литературных источниках.
4. Обоснование развернутой гипотезы и предполагаемого конструирования будущего исследования: обсуждение основных исходных позиций его реального воплощения с преподавателем или в экспертной группе — в контексте новизны предлагаемого решения проблемы.

5. Обоснование возможных корректив, вносимых в исходный проект в процессе последовательного воплощения замысла.
6. Апробация проекта в условиях предзащиты в группе экспертов. Данный этап работы важен для снятия проблем несогласованности представлений студентов о достоинствах дипломных работ и научных требований к новому проекту (в лице членов кафедры).
7. Защита проекта как профессиональный диалог с учеными ‑ членами ГАК.
Первый, но очень значимый этап — выбор и обоснование темы дипломной работы. Если у студента уже сложился профессионально-познавательный интерес в результате подготовки курсовой работы или в студенческом научном обществе, то это является одним из факторов, влияющих на позитивное развитие дальнейшего процесса. Если — нет, то особое значение приобретает сам процесс определения темы.
При обсуждении тематики дипломных работ студенты редко сразу называют интересующий их аспект исследования в профессиональной области. Это происходит в основном в том случае, когда студент уже занят в трудовой сфере, его профессиональная деятельность и интересы устойчивы, и он рассматривает профессиональное образование как средство решения сложных производственных задач на теоретико-прикладном уровне, как условие развития своего творческого потенциала, профессионального саморазвития, что обеспечивает прогнозируемое продвижение в профессиональном и карьерном росте.
Цель руководителя — определить в ходе интервью сферу интересов и предпочтений выпускника, предполагаемую сферу трудоустройства и т.п.
Интервью осуществляется в методологии качественного педагогического исследования. Особенность качественного интервью в том, что получаемое в нем знание не лежит на поверхности. Сам респондент нередко им не владеет, не подозревает о том, что новое знание рождается в процессе взаимодействия интервьюера и интервьюируемого. Они вместе идут к ответам на вопросы, которые прежде перед информантом не стояли.

Специфика беседы-интервью с выпускником в том, что она носит разведывательный характер, имеет особенности педагогического собеседования обучающего плана  на основе доверительности и партнерства участников. Оно предполагает влияние «интервьюера» на собеседника и совместный поиск «ответа».
Беседа имеет гибкий, нежесткий вид: форма вопросов и их содержание открыты для изменения. Ответы также формулируются студентом в той форме, какая ему кажется наиболее удобной.
Разговор начинается с самых широких, общих вопросов о жизненной ситуации студента, его профессиональных планах на будущее, возможной и желаемой сфере приложения полученного образования, о предпочтениях того или иного вида деятельности, сферы деятельности и т.д. Он устремлен к определению той проблемы, которая в наибольшей мере может волновать или уже волнует студента в избранной сфере деятельности. Если молодой человек сам не может очертить проблемное поле исследовательского поиска, преподаватель «подсказывает» ему возможные варианты (но не один вариант) актуальных вопросов современной практики образования.
Как правило, студенты редко сразу самостоятельно могут выделить проблему. Это случается только если у них есть реальный опыт деятельности в профессиональной сфере, и они уже знают значимые для практики проблемы.
Изучение и анализ позиции студента предполагает его ответы на следующие вопросы:
— Как видится с его позиции будущая профессиональная деятельность (сфера деятельности, быть может, место работы).

— Есть ли представление:
- о будущей профессиональной ситуации, содержании и специфике деятельности;

- о возможных проблемах, которые необходимо решить в процессе этой деятельности. В зависимости от степени сформированности данных представлений и планов разговор развивается либо в логике конкретизации проблем будущей профессиональной деятельности, либо в логике поиска новых опорных точек: имеющийся опыт участия в педагогической деятельности — практика, опыт учения и т.п.;
- сформировался или еще не сформировался интерес к какой-либо конкретной проблеме либо области знаний, виду деятельности;

- чем обусловлен этот интерес, его характер (исследовательский интерес, значимость жизненной проблемы, присутствие проблемы в личном опыте и т.п.).
На основе полученной информации осуществляется первая попытка сформулировать ряд возможных направлений исследования (проектирования). При этом важно отслеживать: удовлетворенность  или неудовлетворенность предлагаемым выбором; заинтересованность возможными перспективами работы над проблемой, конкретными вопросами, деталями, частностями как проявление  предуготованности работать в данном направлении.

На начальном этапе выполнения дипломной работы важно нацелить студентов на специальное изучение научной литературы для максимально полного представления о теоретической разработанности избранной темы. Изучение литературы помогает высветить моменты, необходимые для раскрытия специфики темы, подтвердить правильность предположений основными теоретическими установками, подобрать аргументы для доказательства выдвигаемых предположений, конкретизировать основные позиции работы.
В деятельности руководителя дипломной работы в ходе апробации разрабатываемых студентами моделей обучения особое значение имеет совместное обсуждение новизны и доказательности результатов на основе социокультурных критериев. Сопоставление прогнозируемых эффектов с реальными дает основание для уточнения исходных позиций, формирует представление о потенциале предлагаемой модели обучения, либо развитии и границах её применения.
В ходе рассмотрения полученных данных в условиях предзащиты, обсуждения в малых группах (как экспертных) возможна корректировка автором дипломной работы сделанных выводов, нахождение новых смысловых акцентов, переработка, либо уточнение конструктивных основ модели, видоизменение педагогической технологии или инструментария воздействия.
В такой поисково-исследовательской обработке теоретического и опытно-практического материала, когда выпускник «пропускает через себя» собственную деятельность, замысел, процесс и результат работы, происходит дальнейшее развитие профессионально-педагогической компетентности, углубление исследовательской позиции.
На этом этапе осмысление выпускником своих профессиональных достижений соединяется с осмыслением опыта профессионально-трудовой жизни, ее реальных потребностей, благодаря чему и достигается новый уровень видения ее задач и собственных возможностей их решения в ключе развития прогрессивных педагогических установок: гуманистической позиции педагога (андрагога), диалогового характера взаимодействия с обучающимися, сотрудниками или клиентами, человекоцентристский подход, предполагающий действия на «благо» человека, уважение его личности и понимание не только пользы для человека, организации, но и социума в целом.
Итогом всей работы становится адекватное восприятие студентом самого себя как исследователя, понимание своих возможностей, умение видеть перспективу в работе, осмысливать характер теоретической базы, её полноту или недостаточность, умение искать новые логические повороты и интерпретировать явления с различных аспектов. Такой подход значим не только с позиции разработки и выполнения дипломного проекта по избранной проблеме, он, прежде всего, необходим для профессиональной самостоятельности.
2.11. Итоговая аттестация как завершающий этап персонификации образования
Итоговая аттестация при любой форме и методах обучения является заключительным этапом образования. Требования к итоговой аттестации, сформулированные в соответствующих документах, достаточно четко и определенно формулируют ее цели, задачи, способы и процедуры ее проведения и принципы оценивания результатов.
Критериальная база оценки профессиональной готовности будущего специалиста профессионального образования является первым из необходимых элементов организационно-педагогического обеспечения процесса итоговой аттестации.
При разработке общеметодологических требований и подходов мы исходили из того, что содержание критериальной базы итоговой аттестации определяется предельно общим совокупным представлением современного общества о социально-значимых личностных и профессиональных позициях и готовности к профессиональной деятельности выпускника высшего учебного заведения.
Контент-анализ философской, социологической, педагогической, психологической литературы дает возможность выделить также значимые ориентации современного образования на такие сущностные проявления в личности и деятельности современного человека, как:
- интерпретация себя ответственным субъектом за осуществление смысла и реализацию социальных и профессиональных ценностей;

- склонность к самореализации, основанной на смысле долга и социальной ответственности;

- способность к разумному ограничиванию потребностей;

- согласованность опытов в разных областях жизни;

- интерпретативная компетентность (стремление выяснить, что происходит; способность видеть ситуацию из «разных горизонтов», адекватное истолкование себя, своих возможностей и ограничений);

- реалистичность; способность проводить «демаркационную линию» между категорическими императивами и конкретными возможностями их реализации;

- мышление, способное к конструктивным обоснованным решениям;

- нравственное и ответственное поведение в любых ситуациях жизни;

- умение сохранять самообладание в условиях неопределенности, выступать примирителем и посредником между конфликтующими
.

Проекция этих проявлений на личность специалиста в сфере профессионального образования и его будущую профессиональную деятельность актуализирует принятие им на себя миссии ‑ готовить «созидателей условий бытия», той социальной среды,  несущей гуманные идеи и ценности, в которой пребывает современный человек.
Результаты высшего образования связываются с широким спектром необходимых современному специалисту как гражданину и личности ориентаций и позиций, обеспечивающих педагогически целесообразную деятельность в сфере профессионального образования. Таким образом, значимым результатом профессионально-педагогического образования становится личностное самоопределение выпускника в жизни, в профессиональной деятельности, в дальнейшем самообразовании (определение им своего отношения к ведущим идеям современного образования: его целям и ценностям, средствам их реализации и т.п.).
В настоящее время нами разработаны следующие критериальные основания подготовки студентов к аттестации, используемые и при оценке результатов:

— осознание миссии специалиста, работающего в избранной профессии;

— знание позиций (аксиом и постулатов), на которых базируется современное образование;
— принятие их в качестве основания собственной деятельности (методологическое самоопределение);
— умение интегрировать знания из разных областей (педагогика, психология, философия и др.), осознание значимости этого умения как условия создания педагогической концепции собственной деятельности и педагогически грамотной интерпретации педагогических ситуаций;

— знание арсенала современных средств организации педагогического взаимодействия (методы, приемы, технологии), их потенциала и границ использования;

— умение осуществлять выбор педагогических средств в процессе реализации своей педагогической концепции (деятельности в целом, изучаемого курса, темы, занятия), адекватных поставленным целям;

— рефлексивная позиция по отношению к собственным педагогическим решениям, профессионально-личностному проявлению в образовательном процессе как непременное условие самосовершенствования;

— умение использовать в процессе осуществления образовательной деятельности потенциал рефлексии, обращенной к прошлому опыту (ретрорефлексии), актуальной и прогностической рефлексии;

— ориентированность в источниках получения информации, необходимой для непрерывного совершенствования профессиональной деятельности и профессионально-личностного развития (для обновления знаний в области преподаваемой дисциплины, для методологического самоопределения по отношению к ведущим образовательным концепциям, средствам их реализации; для обогащения опыта продуктивных педагогических решений и т.д.).
Реализация такого подхода к экспертному оцениванию итоговых работ выпускников предполагает нахождение в них гармонического единства специальной и педагогической подготовки по важнейшим критериальным признакам, а именно:

— рассмотрение экспертами проектной деятельности выпускника в сфере профессионального образования с позиции представленности работы выпускника в современном социогуманитарном контексте, в направленности на развитие проектной культуры;
— с позиции выделения автором проекта общих регулятивных оснований профессионально-педагогической деятельности и их проявления на конечном уровне;
— с позиции проявления творческой самореализации выпускаемого специалиста в подходах к решению профессиональных задач и ориентации его научного исследования на человека (либо делающего свой жизненный и профессиональный выбор, либо удовлетворение эстетических потребностей человека средствами дизайн-продукта и т.п.);
 — с позиции владения выпускником общими для педагогики и дисциплин специализации понятиями и категориями и способностью к их интерпретации в общем интегративном поле научного исследования.
В аспекте содержательных и процедурных требований и подходов мы исходили из следующих положений, которые — в той или иной форме — конкретизируются в вопросах членов аттестационной комиссии.
— Согласованность педагогических позиций с ведущими продуктивными тенденциями развития современного общества и необходимыми для их поддержки проявлениями отдельной личности: социальная и нравственная ответственность, компетентность, функциональная грамотность, установка на образование в течение всей жизни, готовность к социокультурным изменениям, ориентация на диалог в профессии и в повседневности и др.

 — Ориентация на практическую успешность специалиста в будущей профессиональной деятельности, перевод теоретических знаний на язык практических действий в рамках осваиваемой профессии: самостоятельная операционализация ведущих педагогических идей: педагогическая рефлексия как профессионально-личностное проявление современного специалиста.

— Социально-гуманитарная направленность будущей деятельности.

— Осознание миссии специалиста, осуществляющего педагогическую деятельность в учреждениях профессионального образования; его ответственный выбор для углубленного изучения аспектов содержания подготовки, наиболее значимых для профессионально-личностного развития; на активное предъявление опыта решения проблем, сопряженных с развитием компетентности специалиста, и их интерпретацией в гуманитарном контексте и др.

— Интеграция содержания изучаемых дисциплин на основе их общей направленности на формирование готовности выпускников к профессиональной деятельности как исследовательской и творческой.
— Проявление способности к научной самостоятельной интерпретации содержания предмета.
Персонификация, как любой другой способ обучения, имеющий направленность на развитие личности (личностно-ориентированное, личностно-развивающее и др.) учитывает в качестве главного условия — индивидуальные возможности обучающегося и уровень его подготовленности по изучаемому предмету. Поэтому персонифицированный подход предполагает ориентацию преподавателя не только на разнообразие траекторий процесса обучения, но и на индивидуализацию результатов обучения — личностей, обладающих различными возможностями, интересами, способами деятельности и т.п. Поскольку персонификация обучения рассматривается в данном контексте в дидактическом аспекте, то психологический аспект данной проблемы — развитие индивидуальности — включается как одна из важнейших составляющих при анализе результатов обучения. Однако при оценивании результатов учитывались необходимость достижения результата, зафиксированного в стандартах высшего образования, для каждого обучающегося, хотя и путем использования разных индивидуальных траекторий.
Заключение

Использование принципа персонифицированного образования и профессионального обучения, которое осуществляется коллективом СЗППИ уже более пяти лет, позволяет сделать вывод относительно целесообразности и эффективности определенной системы работы на его основе.
Подход с позиции персонифицированного образования позволяет студенту по-новому осмыслить важнейшие сферы и формы современной социокультурной жизни, а, главное,— осознать свои позиции, смыслы и цели, реализуемые в процессе образования и обращенные в будущее.
Осмысление своей будущей профессиональной жизни в контексте социокультурных процессов дает возможность студенту отрефлексировать образование, которое он получает, с учетом ценностей современной жизни и культуры, и тем самым обогатить свою исходную мотивацию, связанную с его приобретением.
Осознание широких посреднических функций профессионально-педагогического образования способствовало пониманию избранной специальности как способствующей социальной мобильности личности и предоставляющей возможности постоянного профессионального и карьерного роста в ней.
Это явилось важным стимулирующим фактором для «запуска» стратегий персонификации обучения, которые стали для студентов значимой мотивационной основой развития потребностей в самопознании и саморегуляции на его основе процессов самообучения.
Важно отметить, что персонификация образовательного процесса позволяла более последовательно реализовать в образовательной политике профессионально-педагогического высшего учебного заведения основную позицию будущего специалиста, направленную на последующее самоуправление в любых формах непрерывного образования. Это способность студента самостоятельно, и в соответствии с осознанными им самим собственными возможностями, постепенно переходить к самопланированию, саморегулированию, самоконтролю и самооценке в своей образовательной деятельности. Только овладение пространством «Я» — в единстве его мотивационно-личностных и ментальных структур— дает человеку реальную опору в самообучении и всей системе самообразования, построенного на его основе им самим.
Принципиально новым в организации обучения по этому принципу является то, что особенно большое внимание уделяется в образовательном процессе развитию метакогнитивной сферы обучающегося как «главной» инстанции, от которой зависит его успешность в самопознании (прежде всего, своих возможностей) и самообучении, т.е. сделана попытка перехода все большего количества функций руководства, управления со стороны преподавателя  к самоуправлению студента по освоенным, отрефлексированным самим обучающимся социокультурным и научным критериальным основаниям. Естественно, что введение принципа персонификации («оличноствления» в соответствии с познанием себя, овладением своими высшими ментальными структурами как инструментом для решения любых нестандартных, творческих профессиональных задач) и построение на его основе определенной системы постепенного перехода обучающихся к самообучению (в дидактическом аспекте как объединение функций обучающего и обучающегося) — процесс достаточно долгий и часто трудный для преподавателя. Всегда легче и быстрее показать, подсказать, рассказать и т.п. Однако переход к новым функциям обучающего, что уже наблюдается в системе заочного, дистанционного управления образовательным процессом, достаточно хорошо отработанный факт. Такие функции педагога, как «модератор», «консультант» и т.п., хорошо известны и успешно используются в практике работы преподавателей. Важна, очевидно, лишь разработка более глубинной основы их составляющей, связанная с внутренним переходом обучающегося к новым психологическим ролям — «самости» во всех ее мотивационных и ментальных проявлениях и как естественному результату — ответственности за принятые на себя и выполненные действия.
Следует отметить также, что используемая нами система обучения естественно вырастает из существующей и включает по возможности все найденные ею способы и приемы, развивающие самостоятельность, индивидуальность обучающегося, т.е. дидактические способы развития саморегуляции деятельности. В персонифицированном образовании в целом и в персонифицированном обучении как его дидактической составляющей мы видим возможность формирования востребованных реальной практикой ключевых и профессиональных компетенций будущих педагогов.
Практически каждая из профессиональных компетенций обозначается как способность человека самостоятельно решать нестандартные, новые задачи в избранной сфере деятельности, поскольку любая практическая ситуация (особенно в педагогической деятельности) по-своему уникальна и требует от специалиста поиска способа для ее решения.
Подготовка студента к такой организации своей будущей деятельности в процессе получения образования в наибольшей степени может быть обеспечена в настоящее время персонифицированным подходом к высшему профессиональному образованию.
Вместе с тем, как показывают результаты, возможность реализовать свой творческий потенциал на основе овладения исследовательским подходом и способами его применения в практической деятельности по-разному принимается студентами и, соответственно, становится или не становится основой профессиональной компетентности. Последняя позиция — прямая проекция привычного способа обучения, в котором обучающийся является только исполнителем предписываемых программой и преподавателем образовательных действий, а преподаватель — постоянным их контролером и оценивателем. Естественно, что такое обучение легче и проще для студента, однако оно не перспективно в сегодняшней жизни. Условия современного труда, инновационные процессы во всех сферах жизни, рыночная экономика уже и сейчас востребуют именно тех специалистов, которые способны проявить реальные умения осуществлять исследовательский подход, индивидуальную инициативу, ответственность и творческие достижения в своем профессиональном деле.
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Приложения
В данных приложениях приводятся тексты, используемые в процессе работы со студентами в контексте персонификации образования.

Приложение 1

Тексты используются на занятиях, ориентированных на расширение смыслового поля жизненного самоопределения студентов (см. п. 2.3.1).
Задание.

— Что отличает жизненную позицию В.Франкла?

— Как вы понимаете, что такое «внешняя» и «внутренняя» свобода личности?

— Раскройте смысл понятий «ответственность» и «свобода» для В.Франкла.
Виктор Франкл был философ, психиатр, воспитанный на психологической теории Фрейда, которая утверждает, что все происходившее с вами в детстве формирует ваш характер и личность и определяет всю вашу жизнь. Ограничения и параметры вашей жизни установлены, и вы почти ничего не можете в ней изменить.
По национальности В.Франкл был еврей и в годы второй мировой войны стал узником нацистского лагеря, где ему пришлось испытать тяжелейшие мучения. В газовой камере погибли его родители, брат и жена. Он никогда не знал, что случится с ним в следующий момент: отправят ли его прямиком в печь, или же он останется среди тех, кто будет убирать трупы и выгребать пепел.

Однажды, сидя нагишом в одиночной камере, он открыл для себя то, что позже назвал «последней человеческой свободой», той свободой, которую никто из его мучителей-нацистов не мог у него отнять. Они имели власть над всем, что его окружало, могли причинить боль его телу. Однако сам Виктор Франкл являлся существом, обладавшим самосознанием, и мог смотреть отстраненно на все, что с ним происходило. Его внутренняя сущность оставалась неуязвимой. Он сам мог решать, какое влияние на него окажет то, что его окружает. Между тем, что на него воздействовало (т.е. «раздражителем») и его реакцией на происходящее находилась свобода выбора этой реакции.
В воображении он стал представлять себя в различных ситуациях, например, читающим лекции своим студентам после своего освобождения из концлагеря. Посредством многократного повторения подобных упражнений, интеллектуальных, эмоциональных и нравственных, с привлечением памяти и фантазии, Франкл взращивал в себе свою маленькую, едва зародившуюся свободу, пока та не выросла и не сделала его более свободным, чем охранявшие его тюремщики. У них была большая внешняя свобода — большая свобода действий, большие возможности выбора, а он располагал большей внутренней свободой — внутренней силой для реализации своих возможностей.
Франкл сделался вдохновляющим примером для всех, кто окружал его, даже для некоторых надсмотрщиков. Он помог людям увидеть смысл жизни и сохранить достоинство, несмотря на тяготы существования в неволе.
Находясь в невыразимо тяжелых обстоятельствах, Франкл воспользовался человеческим даром самосознания и открыл фундаментальный принцип человеческой природы: между раздражителем и реакцией у человека остается свобода выбора.
Свобода выбора содержит в себе те уникальные качества, которые делают нас людьми. Помимо самосознания мы обладаем воображением — способностью создавать что-либо в уме независимо от окружающей действительности. Мы обладаем совестью — глубоким внутренним осознанием того, что правильно, а что нет, а также того, насколько наши мысли и поступки соответствуют общепринятым нормам поведения. И, кроме того, мы располагаем независимой волей — способностью действовать, опираясь на самосознание, независимо от какого-либо влияния извне…
Будучи людьми, мы несем ответственность за свою собственную жизнь. Наше поведение зависит от наших решений, а не от нашего окружения. Мы можем подчинять наши чувства нашим ценностям. Мы инициируем происходящее и несем за это ответственность.
Корнем слова « ответственность» является «ответ» — наш ответ на происходящие события. Высокоэффективные люди не уклоняются от ответственности. Они не объясняют свое поведение обстоятельствами и непростой ситуацией. Их поведение есть продукт собственного сознательного выбора, базирующегося на ценностях, а не продукт окружающих условий, основанный на чувствах…
По мнению В.Франкла, существуют три основных вида ценностей: опытные — открытые нами опытным путем; творческие — те, что мы сами привносим в нашу жизнь; и отношенческие — характеризующие нашу реакцию в трудных ситуациях, например, таких, как тяжелая продолжительная болезнь… Высшим типом ценностей, по мысли Франкла, являются отношенческие ценности. Иными словами, важнейшее значение имеет то, как мы реагируем на то, что с нами происходит. …
Тяжелые ситуации часто изменяют взгляд людей на мир, на самих себя в  этом мире, а также на то, чего от них требует жизнь. В их расширенном восприятии заложены такие отношенческие ценности, которые возвышают и вдохновляют всех нас.
Из книги: Кови Стивен Р. Семь навыков высокоэффективных людей. Мощные инструменты развития личности. – М., 2008.—С.73-75.
Текст статьи Р. А. Ахмерова 
«Жизненные программы личности»

Задание
- В чем Вы видите разницу в обозначенных двух жизненных программах? Покажите это на конкретных примерах из реальной жизни или из литературы, кинематографа, либо из Вашей собственной жизни.
- Какой смысл Вы вкладываете в слова — «самореализоваться в жизни»?
- На Ваш взгляд, возможно ли сосуществование этих двух программ в жизни одного человека и, если так, то при каких условиях?

«Многим из нас известен феномен «понедельника» ‑ желание начать новую жизнь со следующего понедельника … Но почему «желаемое» не всегда может организовать нашу активность по его достижению?
В этой работе мы хотим затронуть вопрос о желании соединить будничные реа​лии нашей жизни со стремлениями духа к самопознанию, самоосуществлению.
Каждая человеческая личность (душа) ожидает, что она будет счастлива, что ей уготована значимая для нее судьба – «нечто особенное», стремится к переживанию своей значимости, … хочет значимости и смысла своей жизни...
У каждого человека есть свой сценарий о счастье - жизненная программа, конкретизированная в событиях-целях и событиях-следствиях. Свою конкретизацию жизненная программа личности находит в субъективной картине жизненного пути. Насколько уровень притязаний адекватен способностям и возможностям человека, покажет время... Как показывает жизнь, не всегда поставленные цели в жизненной программе личности выполняют регуляторную и энергетическую функции. Отчего это зависит? От значимости цели? Если цель не побуждает к активности, тогда она просто не значима... Видимо, активность «тормозится» реальной, но неосознаваемой незначимостью цели.
Можно предположить то, что это рассогласование в значимости цели на разных уровнях осознания, есть рассогласование между линиями адаптации и самореализации, которые могут не совпадать. Другими словами, успешная жизнь в обществе (адаптация к окружающей социальной среде), не всегда способствует  самореализации. Именно поэтому цели жизненной программы личности не побуждают к активным действиям по их достижению. Цели в жизненной программе не способствуют самореализации, а способствуют лишь адаптации. Это может проявиться в том, что наличие успешной адаптации к социуму, социально значимых достижений (по критериям общества) не приводят к переживанию удовлетворенности процессом жизни, смыслонаполненности жизни (чего-то не хватает).
Видимо, необходимо различать две жизненные программы. Условно обозначим их как «внешняя» и «внутренняя». Цель внешней программы - социально-психологическая адаптация к социуму. Цель внутренней программы – самореализация.
Как правило, социум не создает оптимальные условия для реализации внутренней программы. В этом аспекте А.Маслоу и Э.Фромм указывали на то, что общество не способствует  полной самоактуализации личности. Наоборот, своими нормами, ценностями ставит ограничения.
Несмотря на то, что официально декларируется воспитание творческой личности, в реальности для стабильности государства, общества необходимы конформные личности. А для развития общества - творческие личности. Необходимость одновременно и стабильности, и развития социальных систем включает противоречие в развитии общества и личности. Возможно, баланс конформных и творческих личностей в обществе является одним из условий его позитивного эволюционного развития.
Конечно, адаптация косвенно может способствовать самореализации человека. Во-первых, ответственность перед кем-то. Другой источник – финансовая заинтересованность как способ удовлетворения других потребностей. Источником может стать и радость творения, достижения, сам процесс и результат и т.д.
Творческая самореализация зачастую требует изменения своего образа жизни, своего Я-образа (как известно, сформированного при активном участии других). Это может быть связано с нарушением существующих социальных норм, традиций, которые могут привести к статусу «чудака» и т.д. Потеря Я-образа, пусть даже нежелательного для себя, всегда чревата кризисами. И существующие психологические защитные механизмы блокируют творческую самореализацию.
Д.А.Леонтьев выделяет два пути обретения смысла в жизни, при переживании бессмысленности и неудачи в самореализации: путь адаптации – приведение смысла своей жизни в соответствие с реальностями жизни, и путь самореализации – приведение жизни в соответствии со своим смыслом. Каждому из нас в поисках смысла жизни приходится выбирать или программу адаптации, или программу самореализации, или метаться между двумя программами. Редко кому удается гармонично сочетать оба типа жизненных программ.
Таким образом, можно выделить две жизненные программы личности – социально-психологической адаптации к социуму (поощряемая обществом) и самореализации – не всегда совпадающая с программой социально-психологической адаптации личности к социуму. Программа самореализации зачастую может и не осознаваться личностью. Жизненная активность личности может снизиться при переживании того, что программа адаптации не способствует самореализации, и проявляться в переживании смыслоутраты, в биографических кризисах.

Ясно одно, что личность не может раскрыть весь свой потенциал вне общества. Отсюда и проблема – как гармонично сочетать эти две жизненные программы адаптации и самореализации, как сочетать активность, направленную на адаптацию с творчеством в самореализации в конкретно заданных условиях социума?».
Приложение 2

Текст используется в контексте обсуждения проблем профессионального самоопределения специалиста сферы профессионального образования (см п. 2.3.2).
Социальный работник как андрагог
Е.А.Соколовская, Т.В.Шадрина
Профессия «социальный работник» в современной российской действительности приобретает новое звучание и качество, когда специалисты этой сферы осваивают и развивают андрагогические аспекты деятельности.
Социальная работа, осуществляемая как государственными структурами (службы социальной защиты населения), так и общественными организациями (благотворительные фонды, волонтерские движения и объединения), участвует в решении сложных вопросов, затрагивающих бытие и развитие сознания людей. Она направлена на гармонизацию взаимодействия личности и общества: на оказание поддержки и помощи конкретному человеку или социальной группе, общности, слою населения, испытывающим затруднения в социальном функционировании, и на активизацию их внутренних сил. Выделение андрагогических аспектов в деятельности специалистов, профессионально связанных со взрослыми людьми ( работников учреждений культуры, организаторов досуга, туризма, психологов, медиков, руководителей организаций, активистов общественных движений и социальных работников ), способствует достижению ряда позитивных эффектов в различных социальных практиках. Они касаются успешного решения не только профессиональных, но и социальных проблем. Один из них — совершенствование образовательной ситуации и образовательной структуры социума.
Осознание разными специалистами своей причастности к «когорте» андрагогов, принятие ими на себя миссии «ведения взрослого» в процессе овладения им новыми знаниями способствует расширению образовательного пространства общества.
Для самих специалистов, работающих со взрослыми и проявляющими себя «в ипостаси» андрагог, андрагогическая деятельность может стать одним из значимых « этических деяний» (С.Л.Рубинштейн), открывающих в них самих новое начало, новые возможности позитивной самореализации.
Развитие андрагогических аспектов деятельности социального работника делает возможным направить ее не только на оперативное оказание «скорой» помощи людям, нуждающимся в социальной защите, но и на осознание «опекаемыми» взрослыми собственного потенциала, на последовательную поддержку этого потенциала, стремления к самореализации и саморазвитию, активному образу жизни.
Андрагогическая деятельность социального работника понимается как содействие самоопределению, самореализации взрослого человека в сложной для него жизненной ситуации. Она органично вплетается в систему профессиональных действий людей, занятых в социальной сфере, и становится качественной характеристикой их работы, ее успех — большим профессиональным достижением.
Социальный работник как андрагог — посредник между опекаемым им взрослым и государством (выполняя предписанные его профессией функции), а также между ним и обществом, культивирующим как приоритетные гуманистические ценности: поддержка человеческого достоинства, уважение к старости, милосердие, «жизненное сострадание», «чувствительность по отношению к людям» (С. Тэраути). Стратегия социальной работы сопряжена с ее ориентацией на улучшение социального самочувствия незащищенных слоев населения, на нахождение опекаемым — совместно с социальным работником — духовных опор, поддерживающих его жизнь, на создание условий, при которых подопечный (клиент) может пережить достойно кризисную ситуацию, совладать с нею.
Не каждый социальный работник, обслуживающий взрослого,— андрагог. Андрагогом он становится тогда, когда выделяет и реализует на практике новые смыслы своей работы, привносит в нее желание и стремление не просто обслужить или даже поддержать человека, а помочь ему увидеть новые горизонты в его нелегкой жизни, найти в ней новые ценности, новые опоры, даже в несчастье («все, что не убивает, делает сильнее»). Как андрагог, он помогает так организовать жизнедеятельность клиентов, чтобы она приобрела для них новый смысл и новое содержание.
Позиция андрагога — это высшая профессиональная ипостась социального работника, взаимодействующего со взрослым.
Социальный работник, осознающий себя андрагогом, включаясь во взаимодействие со взрослыми, нуждающимися в социальной поддержке, нацелен, прежде всего, на совместный поиск путей и способов организации их активного и достойного образа жизни. Работающие в этих сферах социальной практики — люди разных профессий, но их объединяет общность позиций, ценностей и целей. Они содействуют самоопределению, самореализации и саморазвитию взрослых, способствуют более эффективному взаимодействию взрослого человека с окружающим миром, устройству его жизни. В настоящее время, когда интенсивны изменения в жизни как общества в целом, так и конкретных личностей, сама жизнь приобретает «черты непрерывного образовательного процесса» (Г.Л.Ильин).
Для самоопределения социального работника как андрагога важно осознавать, что:

— непрерывное образование — это современная форма жизнедеятельности; оно понимается как освоение человеком нового и переосмысление старого социального опыта, как в организованных формах, так и самостоятельно или в процессе взаимодействия с другими людьми (формальное, неформальное, информальное образование); последнее имеет особенный смысл для андрагога как образование в процессе повседневной жизни; принятие этой позиции значимо и для его профессионально-личностного совершенствования, и для выстраивания взаимодействия с людьми;

— во взаимоотношениях со своими подопечными социальный работник помогает им разглядеть возможности повышения собственной активности (осознать свои достижения, ценности, на которые он ориентирован; осмыслить собственную жизненную ситуацию под новым углом зрения, а главное - найти новое посильное дело любого масштаба, поддерживающее активность и осознание собственной нужности);

— важнейший образовательный эффект деятельности социального работника как андрагога — новые смыслы и ценности, которые поддерживают жизнедеятельность опекаемого и придают ей позитивное звучание;

— существенное значение имеет новая интерпретация имеющегося социального опыта – как результат включения в образовательный процесс, соотнесение и согласование его с новой ситуацией и формирующимися ценностями развивающегося общества, нахождение способов их поддержания – в ближайшем окружении, в общении с посторонними людьми («ненавязчивое предъявление ценностей достойного взаимодействия»).
Естественно, что эти позиции органично ложатся в русло традиционных способов взаимодействия социальных работников и их клиентов, но они редко осмысливаются как образовательные. Однако само понимание эффектов реализации этих позиций как образовательных эффектов существенно повышает и значение их для понимания происходящего в жизни взрослого человека, получившего социальную поддержку, и статус самих социальных работников, развивающих собственную профессиональную позицию и арсенал используемых для ее реализации средств.
Взаимопроникновение, партнерство двух сфер социальной жизни — социальной работы и образования взрослых — могут осуществляться через специальную подготовку социальных работников как андрагогов и освоение ими образовательных механизмов для более эффективного взаимодействия со своими взрослыми подопечными.

Приложение 3

Тексты используются при отработке аналитических умений и способностей при рефлексивном анализе текстов (см. п. 2.4).
Задание:

Приведенные ниже отрывки содержат ретрорефлексию (т.е. взгляд на прошлое с позиции сегодняшнего дня) над взаимодействием с разными людьми, оставившими след в жизни авторов воспоминаний.

— Какие из характеристик отражают значимые для Вас позиции и проявления личности?

— Составьте перечень основных ключевых тезисов на основе высказываний В.О.Ключевского.
«…Он (философ Соловьев, ХIХ век) именно говорил, а не читал, и говорил отрывисто, точно резал свою мысль тонкими удобно приемлемыми ломтиками, и его легко было записывать, так что я, по поручению курса составлявший его лекции, как борзописец, мог записывать его чтения слово в слово без всяких стенографических приспособлений. Сначала нас смущали эти вечно закрытые глаза на кафедре, и мы даже не верили своему наблюдению, подозревая в этих опущенных ресницах только особую манеру смотреть; но много после на мой вопрос об этом он признался, что действительно никогда не видел студента в своей аудитории.
При отрывистом произношении речь Соловьева не была отрывиста по своему складу, текла ровно и плавно, пространными периодами с придаточными предложениями, обильными эпитетами и пояснительными синонимами. В ней не было фраз: казалось, лектор говорил первыми словами, ему попадавшимися. Но нельзя сказать, чтобы он говорил совсем просто: в его импровизации постоянно слышалась ораторская струнка; тон речи всегда был несколько приподнят. Эта речь не имела металлического, кристального блеска, отличавшего, например, изложение Гизо, которого Соловьев глубоко почитал как профессора. Чтение Соловьева не трогало и не пленяло, не било ни на чувства, ни на воображение, но оно заставляло размышлять. С кафедры слышался не профессор, читающий в аудитории, а ученый, размышляющий вслух в своем кабинете. Вслушиваясь в это, как бы сказать, говорящее размышление, мы старались ухватиться за нить развиваемых перед нами мыслей и не замечали слов. Я бы назвал такое изложение прозрачным. Оттого, вероятно, и слушалось так легко: лекция Соловьева далеко не была для нас развлечением, но мы выходили из его аудитории без чувства утомления.
Легкое дело — тяжело писать и говорить, но легко писать и говорить — тяжелое дело, у кого это не делается как-то само собой, как бы физиологически. Слово — что походка: иной ступает всей своей ступней, а шаги его едва слышны; другой крадется на цыпочках, а под ним пол дрожит. У Соловьева легкость речи происходила от ясности мысли, умевшей находить себе подходящее выражение в слове. Гармония мысли и слова — это очень важный и даже нередко роковой вопрос для нашего брата, преподавателя. Мы иногда портим свое дело нежеланием подумать, как надо сказать в данном случае. Корень многих тяжких неудач наших — в неумении высказать свою мысль, одеть ее, как следует.

Иногда бедненькую и худенькую мысль мы облечем в такую пышную форму, что она путается и теряется в ненужных складках собственной оболочки, и до нее трудно добраться, а иногда здоровую, свежую мысль выразим так, что она вянет и блекнет в нашем выражении как цветок, попавший под тяжелую и жесткую подошву. Во всем, где слово служит посредником между людьми, а в преподавании особенно, неудобно как переговорить, так и недоговорить.
У Соловьева слово было всегда по росту мысли, потому что в выражении своих мыслей он следовал поговорке: сорок раз примерь и один раз отрежь. Голос, тон и склад речи, манера чтения — вся совокупность его преподавательских средств и приемов давала понять, что все, что говорилось, было тщательно и давно продумано, взвешено и измерено, отвеяно от всего лишнего, что обыкновенно пристает к зреющей мысли, и получило свою настоящую форму, окончательную отделку. Вот почему его мысль чистым и полновесным зерном падала в умы слушателей».

(Ключевский В.О. Исторические портреты. Деятели исторической мысли.— М., 1990. — С. 519.)
Задание (после прочтения ниже приведенного текста)

- Выделите ключевые слова, характеризующие стиль работы И.Дукора.
- Что вы считаете главным в этом стиле?

- Что помогало И.Дукору создать творческую атмосферу?
«Мы были первым набором, и у нас, поэтов, творческий семинар вел скромный и славный человек — Илья Дукор. Он был врачом-психиатром, работал в одном из московских диспансеров, но всю жизнь занимался и литературной деятельностью, смолоду примыкал к конструктивистам, неизменно писал и часто публиковал скромные критические статьи и рецензии.

И вот вел творческий семинар в новообразованном Литературном институте. Как он это делал, рассказать, пожалуй, невозможно и восстановить трудно. Любил поэзию, с интересом относился к нам, был спокоен, разумен, доброжелателен. Умел находить с нами общий язык, умел никого не обижать, никого не выделять.

И мы любили свои семинарские занятия, доверяли своему руководителю и вероятно подсознательно, сами того не замечая, многому там научились. И прежде всего, научились владеть собой, научились справляться со своими чувствами. Научились уважению и вниманию друг к другу. Драгоценные уроки! Молодчина Дукор! Ибо ведь очень непростая задача — управиться с полуторадесятками разных личностей, разных характеров и самолюбий. Это непросто в любом случае, а уж тем более, когда речь идет о сочетаниинекоторого количества молодых людей, уверенных в том, что они — поэты, считающих себя поэтами, мнящих себя поэтами…

Мы были очень разные и поначалу очень ощетиненные. Дукору удалось создать в семинаре спокойную, ровную, доброжелательную атмосферу. Ему удалось помочь нам найти общий язык, научиться понимать друг друга и помогать тому, чтобы в результате наших разговоров, обсуждений и размышлений, нередко разных и противоречивых, возникала бы некая искра… выражающая самое главное, самую суть наших раздумий и поисков».
Приложение 4
Задания на интерпретацию текстов студентами и примеры интерпретации (см. п. 2.5.2)
Задание:
Прокомментируйте с точки зрения социальной психологии следующие отрывки из книги Светланы Алексиевич «У войны – не женское лицо». Какие механизмы межличностного взаимодействия здесь отражены?
«Из воспоминаний военной медсестры Анны Горелик:

В моей палате лежали двое – немец и наш обожженный танкист. Я захожу к ним:

- Как себя чувствуете?

- Я хорошо, отвечает наш танкист. – А этот плохо.

- Это же фашист…

- Нет, я ничего, а ему плохо.

Уже они не враги, а люди, просто два раненых человека рядом лежат. Между ними появляется человеческое. Не раз наблюдала, как это быстро происходило…»

Пример интерпретации текста студентами:

«В данном отрывке явно видно развитие эмпатии, как понимания состояния другого человека. Недаром писательница отмечает, что это «человеческие» взаимоотношения, где человек может понимать и прощать другого, если ему хуже». (Из коллективного ответа студентов гр. 1-ПД-2, 2007 г.)
Задания из контрольной работы по «Психологии профессионального образования»:
1. Прокомментируйте следующие высказывания с точки зрения возрастной психологии. К какому возрастному периоду можно отнести героев отрывков из воспоминаний . Обоснуйте свой ответ.
1. «Больше всего я боялся показаться смешным. Один товарищ рассказал мне, что у него три автомобиля и десять слуг. Я узнал в нем себя. Как и я, он пускал пыль в глаза. Он выглядел смешным. Значит, и я такой же. С этого дня я решил говорить правду. Начал с того, что стал врать «наоборот». Нас, скромную буржуазную семью, я превратил в бедняков. Мне было больно, но в то же время я испытывал своеобразное удовольствие.

С тех пор я стал бороться в себе со всем, что мне казалось стыдным или безобразным. Не по соображениям нравственности, а из желания нравиться, как женщина, которая с этой же целью пользуется косметикой. Как много людей, думалось мне, делают невозможное, чтобы казаться красивее внешне, но ведь в их власти измениться и внутренне.

Это было нелегко. «Монстр» противился, брыкался, заявляя о себе. <…>Учителя и воспитатели меня очень любили и готовы были сделать своим фаворитом. Став «любимчиком учителей», я пал бы в глазах товарищей. Нужно было безобразничать без удержу, чтобы избежать расположения учителей»
.
2. «Мои занятия философией продолжались вплоть до того времени, когда я всерьез стал изучать медицину. Они совершенно изменили мои взгляды на жизнь и мое отношение к миру. Прежде я был пуглив, робок и недоверчив, у меня был болезненный вид, я был худ и бледен. Теперь я знал, чего хотел, и стремился к этому. Я стал прост и общителен. Я понял, что бедность не порок, и далеко не главная причина страданий, что дети богатых на самом деле не имеют никаких преимуществ, и что существуют куда более серьезные причины для счастья и несчастья, нежели сумма выдаваемых карманных денег. Теперь у меня было больше друзей и это были хорошие друзья. Я чувствовал твердую почву под ногами и даже нашел смелость открыто говорить о своих идеях. Но очень скоро мне пришлось пожалеть об этом.<…>

Что-то изменилось в отношении ко мне моих товарищей – я вновь оказался в изоляции и ощутил прежнюю свою угнетенность. Я ломал голову, пытаясь понять, в чем причина их косых взглядов, наконец, задав несколько осторожных вопросов, я выяснил, что все дело в моих амбициях, зачастую безосновательных. Так, я давал понять, что знаю нечто о Канте и Шопенгауэре или, например, о палеонтологии, которых у нас еще «не проходили».

Самым болезненным оказался провал моих попыток преодолеть внутренний разрыв, мою пресловутую «раздвоенность»
.
Примеры интерпретаций студентов.
«Первый отрывок иллюстрирует подростковый период, когда происходит эмансипация подростка от влияния взрослых. С этим и связано нежелание оказаться в любимчиках у педагогов. Также по воспоминаниям Ж. Марэ видно, что в подростковом периоде он стремился быть признанным в кругу сверстников и намеренно искажал реальность, чтобы проявить себя в более «выгодном» свете, который не находил одобрение у взрослых людей, а мог заинтересовать подростков.

Второй отрывок явно говорит о начале юношеского периода, когда К.Юнг ставит перед собой высокие цели, когда начинает заниматься строением личности, видоизменяя свое существование, подчиняя все высоким целям и далеким перспективам. Это время устремления в светлое будущее, работы над собой, формирования своего мировоззрения». (Из контрольной работы Екатерины Г., студентки гр. 2-ПД-2, 2006 г.)
2. Определите: конструктивный или деструктивный конфликт представлен в следующем примере:

«Молодой преподаватель, первый год работающий в учебном учреждении, широко использует активные формы обучения. Учащимся это очень нравится. На педсоветах молодой преподаватель выступает с критикой обычных сложившихся форм обучения. Более опытные коллеги упрекают молодого преподавателя в необоснованности и преждевременности выводов. Молодой преподаватель демонстративно перестает общаться с коллегами, зато с учащимися активно обсуждает «отсталость» и «профнепригодность» своих старших коллег. В педагогическом коллективе происходит конфликт, конфронтация между молодым педагогом и его коллегами».

Определите истинные причины, приведшие к конфликту.
Определите приемлемые выходы из сложившейся конфликтной ситуации.
Пример интерпретации данной ситуации  студенткой:

«Данный конфликт развивался как конструктивный, т.к. был связан сначала с производственной сферой – сферой методики преподавания. Но затем перерос в деструктивный, т.к. конфликт стал задевать личностные взаимоотношения. В конфликт стали втягиваться новые участники – учащиеся, что привело не только к разрастанию конфликта, но и нарушению профессиональной этики. Подобные действия со стороны педагогов не способствуют разрешению конфликта. Я думаю, что истинные причины, приведшие к конфликту, ‑ это желание молодого педагога выделиться за счет других. Если бы он хотел внедрения новых методов, он бы не стал очернять своих коллег. Самым приемлемым выходом из сложившейся ситуации я считаю признание собственных ошибок со стороны молодого педагога и приглашение за стол переговоров, где каждый может высказать свою точку зрения и выслушать других. Только тогда можно будет найти компромисс: пригласить к себе на открытые занятия, и попросить разрешения побывать на занятиях у других педагогов, чтобы перенять их накопленный опыт. Если же и эти способы не подойдут, или какая-то из сторон не пойдет на подобное разрешение конфликта, то можно пригласить «третейского судью» - человека авторитетного для всех участников конфликта, независимого эксперта в вопросах спора» (Из контрольной работы Ирины С., гр. 2-ПД-1, 2006 г.).
Приложение 5

Задание на  раскрытие особенностей профессионально-личностной речи героев на занятиях по русскому языку и культуре речи (см. п. 2.5.2).
Ф. Сологуб (из романа «Мелкий бес»)

Передонов чувствовал себя очень приятно. Он решил поговорить с Мартою любезно, пошутить, позабавить ее. Он начал так:

Ну, что, скоро бунтовать будете?

Зачем бунтовать? — спросила Марта.

Вы, поляки, ведь все бунтовать собираетесь, да только напрасно.

Я и не думаю об этом, — сказала Марта,— да и никто у нас не хочет бунтовать.

Ну да, это вы только так говорите, а вы русских ненавидите.

И не думаем, — сказал Владя, повертываясь к Передонову с передней скамейки, где сидел рядом с Игнатием.

—Знаем мы, как вы не думаете. Только мы вам не отдадим вашей Польши, мы вас завоевали. Мы вам сколько благодеяний сделали, да, видно, как волка ни корми, он все в лес смотрит.

Марта не возражала. Передонов помолчал немного и вдруг сказал:

— Поляки — безмозглые <… >

Передонов посмотрел на Марту, сощурил глаза и сказал:

— У вас много веснушек. Это некрасиво.

— Что ж делать? — улыбаясь, промолвила Марта.

— И у меня веснушки, — сказал Владя, поворачиваясь на своем узеньком сиденье и задевая безмолвного Игнатия.

— Вы мальчик, — сказал Передонов, — это ничего, мужчине красота не нужна, а вот у вас, — продолжал он, оборачиваясь к Марте, — нехорошо. Этак вас никто и замуж не возьмет. Надо огуречным рассолом лицо мыть.

Марта поблагодарила за совет…

Второе задание связано с анализом текста известного современного писателя В.Пелевина. Его содержание демонстрирует сложный момент профессионального озарения, благодаря умению понимать собеседника, улавливать особенности его речи.

Предлагается проанализировать текст и ответить на вопросы:

— 1. Что помогло герою В. Пелевина копирайтеру Татарскому получить выгодный заказ, положивший начало его карьере?
— 2. Если оставить в стороне жесткий и ироничный характер текста В. Пелевина, каким целям служит речь в работе дизайнера и менеджера?

Клиент (его имя так и осталось неизвестным) был удивительно похож на тот образ, который сложился в голове у Татарского после вчерашнего разговора. Это был короткий и плотный мужичок с хитрым лицом, на котором только начала рассасываться похмельная гримаса, — видимо, он выпил первый стакан незадолго до встречи.

После короткого обмена любезностями (говорила в основном Лена, Сергей сидел в углу, закинув ногу на ногу, и курил) Татарский был представлен в качестве сценариста. Сев за стол перед клиентом, он бухнул «Ролексом» о стол и раскрыл блокнот. Сразу же выяснилось, что клиенту сказать особо нечего. Без сильного галлюциногена было сложно вдохновиться деталями его бизнеса — он главным образом упирал на какие-то поддоны с фторовым покрытием, к которым ничего не прилипает. Слушая и чуть отворачивая лицо в сторону, Татарский кивал и ставил в блокноте бессмысленные закорючки. Краем глаза он осмотрел комнату — в ней тоже не было ничего интересного, если не считать голубой пыжиковой шапки, явно очень дорогой, которая лежала на верхней полке в пустом застекленном шкафу.
Клиент тем временем задумчиво и насупленно глядел на свою пыжиковую шапку в застекленном шкафу. Татарский посмотрел на его руки. Они были сцеплены замком, а большие пальцы быстро вращались друг вокруг друга, словно наматывая на себя невидимую нить. Это и был момент истины.

— А вы не боитесь, что все может кончиться? — спросил Татарский. — Ведь время сами знаете какое. Вдруг все рухнет?

Клиент поморщился и с недоумением поглядел сначала на Татарского, а потом на его спутников. Его пальцы перестали крутиться.

— Боюсь, — ответил он, поднимая глаза. — А кто не боится-то. Странные какие-то у вас вопросы.

— Извините, — сказал Татарский. — Это я так.

Минут через пять беседа кончилась. Сергей взял у клиента бланк с его логотипом — это был стилизованный пирожок в овале, под которым стояли буквы «ЛКК». Договорились о встрече через неделю, Сергей обещал, что к этому времени будет готов сценарий ролика и какие-то «раскадровка» и «баланс».

— У тебя что, крыша поехала? — спросил Сергей Татарского, когда они вышли на улицу. — Кто ж такие вопросы задает?

— Ничего, — сказал Татарский. — Зато теперь я знаю, чего он хочет.

«Мерседес» довез всех троих до ближайшего метро.

Вернувшись домой, Татарский за несколько часов написал сценарий. Уже давно он не чувствовал такого вдохновения. В сценарии не было конкретного сюжета — он состоял из чередования исторических реминисценций и метафор. Росла и рушилась Вавилонская башня, разливался Нил, горел Рим, скакали куда-то по степи бешеные гунны — а на заднем плане вращалась стрелка огромных прозрачных часов.

«Род приходит, и род уходит, — говорил глухой и демонический (Татарский так и написал в сценарии) голос за кадром, — а земля пребывает вовеки».

Но даже земля с развалинами империй и цивилизаций погружалась в конце концов в свинцовый океан, над его ревущей поверхностью оставалась одинокая скала, как бы рифмующаяся своей формой с Вавилонской башней, с которой начинался сценарий. Камера наезжала на скалу, и становился виден выбитый в камне пирожок с буквами «ЛКК», под которым был девиз, найденный Татарским в сборнике «Крылатые латинизмы»:

MEDIIS TEMPUSTATIBUS PLACIDUS.
СПОКОЙНЫЙ СРЕДИ БУРЬ.
ЛЕФОРТОВСКИЙ КОНДИТЕРСКИЙ КОМБИНАТ

В «Драфт Подиуме» к произведению Татарского отнеслись с ужасом.

— Технически это сделать несложно, — сказал Сергей. — Надрать видеоряда из старых фильмов, подкрасить, растянуть. Но ведь это полная шиза. Даже как-то смешно.

— Шиза, — согласился Татарский. — И смешно. Только ты скажи, чего ты хочешь? Премию в Каннах получить или заказ?

Через пару дней Лена повезла клиенту несколько вариантов сценария, написанных другими людьми. <…> Все это клиент отверг без объяснения причин. В отчаянии Лена показала сценарий, написанный Татарским.

В студию она вернулась с договором на тридцать пять тысяч, из которых двадцать выплачивалось авансом. Это был рекорд. По ее словам, прочитав сценарий, клиент повел себя как гаммельнская крыса, услышавшая целый духовой оркестр.

— Можно было сорок снять, — сказала она. — Я поздно поняла, дура.

Деньги пришли на счет через пять дней, и Татарский получил честно заработанные две тысячи. Сергей со своей командой уже собирался ехать в Ялту, чтобы снять подходящую скалу, на которой в последних кадрах должен был появиться высеченный в граните пирожок, когда клиента нашли мертвым в его офисе. Кто-то задушил его телефонным проводом <…> «Род приходит, и род уходит, — философски подумал Татарский, — а своя рубашка к телу ближе».
Приложение 6

Тексты для аналитического разбора, предлагаемые на занятиях по профессиональной педагогике (см. п. 2.5.2).
Вахтеров В.П. (1853–1924),
Основы новой педагогики (1913 г.)

«Новая педагогика не станет требовать одного шаблона и одной программы для всех детей. Она будет исходить из того положения, что способности детей различны и что стремления их к развитию также нетождественны.

Ввиду этого новая педагогика требует, чтобы школьное образование было достаточно эластично, чтобы оно давало простор здоровым, ясно выраженным индивидуальным особенностям каждого ученика. (...)

Воспитание – это самое трудное из искусств, и притом требующее беззаветной любви к ребенку. И сейчас на этом пути стоят непреодолимые преграды в виде шаблонных программ, экзаменов, всевозможных формальностей, господствующих в школе и идущих в школу извне, а школьные требования не могут не отразиться и на семейном воспитании. Но когда-нибудь эти преграды будут снесены, и тогда педагог будет художником своего дела и, как художник, проникнет в основное, господствующее индивидуальное стремление ребенка и положит его в основу своей работы.

Действуя таким образом, школа будущего станет служить во благо и самого ученика, и общества, в котором ему придется жить, когда он вырастет. (...) Большое благо работать там, куда влекут нас и наши преобладающие стремления, и наши индивидуальные способности.

Хорошо и тому обществу, где на каждом общественном и трудовом посту стоят люди, любящие свое дело, считающие его своим призванием. Там не пропадают самые ценные богатства, какие только есть в мире, – людские дарования. Там наилучшие условия поступательного движения вперед.

Старая педагогика, рассматривающая ребенка лишь как материал для развития, заботилась только об одном: научить; новая педагогика должна заботиться о том, чтобы ребенок хотел научиться. (...)

Если старая школьная педагогика отвечала только на один вопрос: что должен знать и уметь ученик…, то новая педагогика постарается ответить на другой вопрос: что в данный момент лучше всего отвечает естественному и нормальному стремлению ребенка к развитию? Если официальная школьная педагогика основывает все обучение на послушании, то новая педагогика – на естественном стремлении ребенка к прогрессивному развитию и на его интересах как выразителях этого стремления. (...)

Новая педагогика сбросит с плеч ученика весь ненужный багаж устарелых требований, весь балласт знаний, потерявших в наш век всякий педагогический интерес и всякое значение; она пойдет за современной жизнью и естественными, здоровыми стремлениями самого ученика, будет развивать в нем жажду все новых и новых знаний, соответствующих потребностям и идеалам века. Она не даст ему полных, исчерпывающих современную науку знаний, но она приоткроет завесу, скрывающую знания, укажет путь, а главное – возбудит умственный голод в ребенке. Ее лозунгом будет: все для гармонического развития нормальных природных задатков ребенка, соответственно со стремлениями ребенка к прогрессивному развитию, все добровольными усилиями самого ребенка, и ничего насилием. (...)

Этой идее принадлежит будущее, потому что она толкает людской род все вперед и вперед по пути прогрессивного развития, а современная жизнь показала, что народы, выступающие на дорогу прогресса, богаче, умнее, просвещеннее, здоровее, нежели остальные народы».

Днепров Э.Д.
Школа и общество (1989 г.)

«Идея развития – ... узловой момент идеологии новой школы. Три основные грани этой идеи: постоянное развитие образования, превращение его в механизм развития личности и в действенный фактор развития общества...

Первый аспект идеи развития – постоянно развивающаяся школа. Она снимает многие из наболевших проблем, в частности, нынешнюю противоестественную ситуацию аномальности учительского творчества, педагогического новаторства. Поиск становится органическим компонентом и фактором ускорения развития школы... Второй аспект идеи развития – решающая роль школы в становлении и развитии личности ребенка.

Нынешняя школа, декларируя задачу всестороннего и гармонического развития личности, своим авторитарным строем, дидактоцентризмом содержания, форм и методов образования по сути исключает самую возможность развития учащихся. Умственное развитие подменяется усвоением так называемых ЗУНов – знаний, умений, навыков. Эмоциональное – примитивными, частичными знаниями об искусстве. Вместо развития способности и готовности к труду формируется стойкая от него отчужденность – естественное следствие подневольности, случайности и бессистемности узкопонятого учебного труда, безадресности его результатов. (...)

Зоны развития ребенка еще более сужаются из-за искусственного школоцентризма детской жизни, из-за стремления охватить всю жизнь ребенка рамками школы...

Не менее существенное препятствие развитию ребенка – господствующее понимание цели школы только как «подготовки к жизни». Оно изолирует школьную жизнь ребенка от целостного процесса его жизнедеятельности, отрывает школу от жизни, обучение и воспитание – от других факторов развития детей, зачастую более значимых, особенно в подростковом и юношеском возрасте, – средств массовой информации, «улицы», семейной среды, самообразования. (...)

Первостепенная задача новой школы – устранить плотины, мешающие развитию ребенка, построить такую педагогическую систему, которая могла бы всемерно стимулировать это развитие.

Третий аспект идеи развития – нацеленность школы как социокультурного института не на воспроизведение закосневших форм общественного бытия, а на развитие общества.

В этой своей новой функции образование, школа выступают как один из основополагающих факторов экономического и социального прогресса, духовного обновления; как условие динамичности, ускорения преобразовательных процессов в различных сферах общественной жизни; как механизм формирования образовательного общества, в котором процесс образования личностно и социально значим, непрерывен.

Преодолеть отчуждение учителя и ученика от учебной деятельности и друг от друга можно лишь на пути гуманизации школы.

Гуманизация – это поворот школы к ребенку, уважение к его личности, достоинству, доверие к нему, приятие его личностных целей, запросов и интересов. Это – создание максимально благоприятных условий для раскрытия и развития его способностей, для его самоопределения. Это – ориентация школы не только на подготовку ребенка к будущей жизни, но и на обеспечение полноценности его сегодняшней жизни на каждом из возрастных этапов.

Гуманизация – ключевой элемент нового педагогического мышления. Она требует пересмотра, переоценки всех компонентов педагогического процесса в свете их человекообразующей функции. Она радикально меняет саму суть и характер этого процесса, ставя в центр его ребенка. Основным смыслом педагогического процесса становится развитие ученика. Мера этого развития выступает как мера качества работы учителя, школы, всей системы образования»…
Приложение 7

Работа с текстами на занятиях курса «Педагогические технологии», ориентированная на обобщение и синтез знаний (см. п. 2.5.2).
Студентам предлагается проанализировать, с точки зрения законов цветоведения и психофизиологии восприятия цвета, а также знаний по формообразованию и дизайну интерьера, внешнее и внутреннее оформление сети предприятий быстрого питания «Чайная ложка». Им представлен текст о сети закусочных быстрого питания «Чайная ложка», которая начала своё существование в Санкт- Петербурге в 2002 г., а также 1 фото с вывеской предприятия и фотографии интерьеров чайных.
 Филиалы сети  расположены в разных частях города. Ее специализация  — приготовление и продажа блинов. Основные помещения чайных выполнены в насыщенно оранжевом цвете, но  в интерьерах немаловажную роль играет жёлтый, белый и естественный цвет дерева.

Задание: ответить на поставленные вопросы и обосновать свою точку зрения.
- Как влияет цвет логотипа, рекламы на потенциального клиента?

- Как влияет внутреннее оформление на посетителей?

- Как чувствуют себя сотрудники, одетые в форму корпоративных цветов и находясь длительный период времени в этих помещениях?

- Что можно изменить в интерьере?
«Основной цвет оформления закусочных - красно-желтый. По законам символики цвета он трактуется как источник солнечного цвета, символ оплодотворяющего начала. Выражает активность, стихийное, сладострастно-радостное ощущение и переживание, отсутствие благоразумной сдержанности или изощренности. Он возбуждает аппетит, особенно в сочетании с пастельным зеленым. Препятствует нарастанию раздражения. Такая цветовая гамма способствует тому, что человек, заглянувший в данную закусочную, долго там не задержится. Аппетит его будет простимулирован за счет восприятия и воздействия оранжево-красных цветов на организм. При этом ему не захочется долго засиживаться, т.е. будет решена проблема с быстротой обслуживания клиентов. В данной ситуации «брендовое» оформление интерьеров закусочных «Чайная ложка» решает задачи быстрого питания.

Именно с этих позиций дизайнеры дорогих ресторанов предпочитают мягкий персиковый цвет, а не насыщенно оранжево-красный».

Приложение 8

Текст предлагается  студентам для целостного анализа на основе интеграции разных умений работать с текстами (см. п. 2.5.2). 
Социальная и социально-психологическая зрелость: 
основы идентификации личности в образовательном процессе
Г.С.Сухобская, доктор психологических наук
Образование как социальная ценность и ценность образования для человека — ключевая проблема современного общества и его развития. Без сомнения, ни одна из реформ образования — какие бы новые ценности она ни несла с собой — прямо и непосредственно не может повлиять на индивидуальный путь человека к самому себе и к ценностям общества.
Этот путь опосредован уровнем его социального сознания, социального мышления, социального интеллекта — структурами, формирующимися и развивающимися на протяжении всей жизни человека. Более того, невозможность учитывать и прогнозировать многочисленные влияния, которые являются следствием многообразия социальных контактов (особенно со значимыми референтами, с которыми может идентифицировать себя человек), обостряет проблему его персонального выбора, личной ответственности, по крайней мере, по отношению к главной позиции: «жизнесозидание» или «жизнеразрушение». Эта позиция активно формируется еще в подростково-юношеский период жизни человека, когда решающую роль играет систематическое образование, и в период подготовки к самостоятельной (профессиональной, семейной) жизни. Именно потому проблема осознания жизненных смыслов (В.Франкл, Э.Фромм и др.) является такой актуальной для личности в этот период жизни и образования.

При всем многообразии ценностей и жизненных смыслов, которые человеку предстоит найти и отрефлексировать, все же главные и жизнеутверждающие лежат в плоскости его социальной ответственности за себя, ближайшее окружение, за все, живущее на Земле. Именно в этом проявляется социальная и гражданская зрелость его личности. Только зрелая личность выводит свое поведение за пределы сугубо личных устремлений в реальный социум.

Проблема социально-психологической зрелости является ключевой в решении поставленных вопросов. Можно выделить два аспекта ее обсуждения. Первый связан с выявлением содержательной сущности феномена социальной зрелости личности, которая проявляется в ее ценностях, целях, жизненных смыслах и т.п. — в соотношении с ценностями и целями развития общества и цивилизации.

Второй аспект связан с характеристикой феномена социально-психологической зрелости. Он в большей степени характеризует готовность и возможности человека как личности и индивидуальности эмоционально и интеллектуально включаться в осмысление социального бытия и его «вызовов» каждому человеку.

В многочисленных социологических и социально-психологических исследованиях достаточно часто термин «социальная зрелость» используется как объяснительный принцип в оценке социально и профессионально ответственного поведения человека. И.С.Кон выделяет такие признаки этого феномена, как способность индивида разделять ценности социума, активно владеть своим окружением, обладать устойчивым единством личностных черт и ценностных ориентаций, адекватно воспринимать людей и себя
.
В реальном процессе жизнедеятельности человека социальная и психологическая зрелость образуют единый феномен, что фиксируется в понятиях «социальный интеллект», «социальное сознание», «социально направленное поведение» и др., хотя формирование психологической зрелости опережает развитие социальной зрелости личности, о чем свидетельствуют многочисленные данные социальной и детской психологии и особенно патопсихологии и психиатрии. Это не означает, что у ребенка не развивается социальное сознание, но лишь в меру готовности к этому соответствующих психологических механизмов.

Главным признаком психологической зрелости, которая проявляется у взрослого человека, выступает способность к полноценной рефлексии, без которой не могут сформироваться его субъектность, зрелость эмоциональной сферы, самосознания, самооценок, продуктивного мышления и др.

Психологическая зрелость, как правило, наиболее активно формируется в подростково-юношеском возрасте. Характерно, что психологическая зрелость может быть обусловлена и биологическими причинами, и последствием системы воспитания. Не следует, однако, отождествлять психологическую незрелость с «подростковостью взрослого» — явлением, как правило, сугубо социальным.

Чаще всего психологическая незрелость взрослого человека проявляется в неадекватности прогнозирования как в интеллектуальном плане (узость горизонта видения и решения проблем, неспособность к отслеживанию предполагаемых результатов решения, малая вариативность и шаблонность приемов анализа и т.п.), так и в эмоционально-волевом плане («подыгрывание себе» — в ущерб объективности, прекращение действия вследствие увеличения трудностей и т.п.), что чаще всего связано со слабо развитой способностью к рефлексии и самооценке (ситуации, когда взрослый человек постоянно попадает в эмоционально-интеллектуальные тупики, т.е. повторяет свои ошибки, настаивает на них, обвиняет других, будучи неспособным их проанализировать, и т.п.). Как правило, в этих случаях уровень формального образования существенно не влияет на характер проявлений личности: везде прослеживается недостаточно развитая рефлексия как основа неадекватности и необъективности предваряющего анализа, последующего контроля и оценки результатов.

Не претендуя на исчерпывающее описание феномена социально-психо​логической зрелости, можно выделить следующие наиболее существенные его параметры, характеризующие поведение человека в образовательных процессах. Это, прежде всего,

- способность к самостоятельному социально и профессионально взвешенному прогнозированию, способность осуществлять и отслеживать свой прогноз в соответствии с социально и профессионально значимыми критериями (развитое социальное мышление, «мышление полного спектра» и т.п.);

- развитые метакогнитивные умения, т.е. способность отслеживать критерии оценок, основания суждений и т.п.;

- устойчивость социального поведения (антипод — социальный «флюгер»), способность «держать усилие» — вопреки самым различным социальным обстоятельствам и внутреннему желанию его прекратить (способность выдерживать давление других, «самостояние»);

- способность к проявлению социально-оценочной рефлексии во всех сложных ситуациях собственной жизни;

- способность к постоянному эмоционально-зрелому поведению, предполагающему эмоционально-адекватную оценку собственного поведения и поведения других людей (социально взвешенная эмоциональная включенность в мир, социально взвешенный оптимизм);

- способность к непредвзятому и беспристрастному суждению о результатах собственной деятельности и деятельности других людей (гражданская совесть и ответственность) и др.

Естественно, что формирование социально-психологической зрелости человека осуществляется в процессе его жизни в социуме — во всем богатстве его межличностных отношений и культуры человечества. Однако основные акценты в его развитии, бесспорно, ставит образовательный процесс в школе, вузе и последующее непрерывное образование в их внутренней органической связи и преемственности, создающей единый образовательный цикл жизни человека как основу его устойчивых и вместе с тем постоянно развивающихся жизненных смыслов и ценностей».
Приложение 9

Задание на освоение разных моделей подготовки рефератов, предлагаемое на занятиях по русскому языку и культуре речи (см. п. 2.5.3).

Задание: Сравните тексты двух рефератов (моделей объемного реферата).

— На Ваш взгляд, какие достоинства и недостатки есть у каждого из этих текстов? Обоснуйте те критерии, по которым Вы оценивали эти рефераты.

— Чем отличаются выделенные жирным шрифтом фрагменты этих текстов?

Текст 1: ПРОИСХОЖДЕНИЕ ВЫРАЖЕНИЯ «ЗАРУБИ СЕБЕ НА НОСУ» (реферат)

Титульный лист.
Содержание: Введение. Основная часть. Заключение. Литература.

Введение. История слов раньше мало привлекала меня, поскольку это не имеет отношения к информатике — главному увлечению в моей жизни. В качестве темы для реферата я наугад выбрал одно из выражений, о которых рассказывается в книге В. М. Мокиенко «Почему так говорят» (СПб., 2004). К своему удивлению, я узнал, что происхождение этого слова в каком-то смысле связано с компьютером. Точнее, не с самим техническим изобретением, а с тем, как жили без него — и вообще без вычислительной техники. Странно подумать, что у людей в те времена не было даже элементарной записной книжки. Поэтому, чтобы делать деловые заметки, им приходилось оставлять заметки на деревянных дощечках и даже привозить с собой для этого увесистые доски. Но подробнее об этом я расскажу в основной части реферата.

Выражение «заруби себе на носу» встречается и в разговорной речи, и в художественной литературе. Оно означает «запомни хорошенько». Валентин Катаев в романе «Белеет парус одинокий» пишет: «Тот, кто часто говорит «дурак», чаще всего сам... не слишком большого ума человек. Заруби это себе на носу»
.
Слово нос обозначало раньше деревянную палку, на которой для памяти делали зарубки. В старину почти всë население в деревнях было неграмотным. Для учета сданного помещику хлеба, произведенной работы и т. п. применялись так называемые бирки — палки длиной до сажени (2 метра), на которых ножом делали зарубки. Бирки раскалывали на две части так, что одна оставалась у работодателя, другая — у исполнителя. Отсюда и пошло выражение зарубить на носу («хорошенько запомнить»). Возможно, что слово нос в данном выражении обозначает не орган обоняния, а бирку для записей. Пугаться не нужно: у наших предков не было обычая делать зарубки на лицах друг у друга.
Однако, прежде всего, настораживает отсутствие в словарных материалах слова нос в значении «бирка для записей». В том, что такие бирки существовали, сомнения нет. Историки подтверждают, что ими пользовались и в России, и в Европе. Но нет оснований считать, что такие таблички назывались «носами». Другой аргумент состоит в том, что помимо выражения «зарубить себе на носу» в диалектах встречаются устойчивые словосочетания «зарубить на лбу», «на коже написать», в которых речь идет не о табличке, а о частях человеческого тела. Итак, выражение «заруби себе на носу» изначально имело переносный смысл: «Сделай себе зарубку на носу, как на бирке для записей». Нос человека в шутку сравнивался с дощечкой для засечек.
Заключение. Образ «зарубки на носу» восходит к обычаю делать засечки на деревянных палках, дощечках, чтобы лучше запомнить что-нибудь. Разногласия связаны с вопросом о том, в каком смысле понимать слово нос. Одни исследователи считают, что оно обозначало дощечку, которую носили с собой, другие — что слово нос означало орган обоняния, а само выражение представляет собой метафору.

Литература
1. Альперин А. И. Почему мы так говорим. ‑ Барнаул, 1956.

2. Вартаньян Э. А. Из жизни слов. ‑ М., 1973.

3. Мокиенко В. М. Почему так говорят. ‑ СПб., 2004.

Текст 2
ПРОИСХОЖДЕНИЕ ВЫРАЖЕНИЯ «ЗАРУБИ СЕБЕ НА НОСУ»
(реферат)

Титульный лист.
Содержание: Введение. §1..... §2.... §3... Заключение. Литература.

Введение. (Почему вы выбрали эту тему). Каждое слово и каждое выражение в нашем языке имеет свою собственную историю. Попытка узнать ее уводит нас в глубокую древность, открывает забытые сегодня подробности быта, напоминает о традициях, рассказывает об исторических событиях, помогает понять, как наши предки видели окружающий мир. Поэтому сведения о происхождении слов важны не только для ученых, но и для каждого человека. Благодаря им мы начинаем глубже понимать родной язык. Словосочетание «заруби себе на носу» кажется, на первый взгляд, странным, даже несколько «жестоким». Это и заставляет задуматься о его первоначальном смысле.

§ 1. Значение выражения. Выражение «заруби себе на носу» встречается и в разговорной речи, и в художественной литературе. Оно означает ‘запомни хорошенько’. Валентин Катаев в романе «Белеет парус одинокий» пишет: «Тот, кто часто говорит «дурак», чаще всего сам... не слишком большого ума человек. Заруби это себе на носу»
. В науке существуют разные точки зрения на историю происхождения этого выражения.

§ 2. «Неанатомическая» версия. А. И. Альперин считает, что слово нос обозначало раньше деревянную палку, на которой для памяти делали зарубки. В старину почти всë население в деревнях было неграмотным. Как пишет исследователь, «для учета сданного помещику хлеба, произведенной работы и т. п. применялись так называемые бирки — палки длиной до сажени (2 метра), на которых ножом делали зарубки. Бирки раскалывали на две части так, что одна оставалась у работодателя, другая — у исполнителя»
. Отсюда, по мнению А. И. Альперина, и пошло выражение зарубить на носу (хорошенько запомнить). Э. А. Вартаньян придерживается близкой точки зрения. Он подчеркивает, что слово нос в данном выражении обозначает не орган обоняния, а бирку для записей
. В своей книге он призывает читателей не пугаться: у наших предков не было обычая делать зарубки на лицах друг у друга.
§ 3. «Анатомическая» версия. В. М. Мокиенко критически относится к той версии, которой придерживаются другие авторы, хотя и не опровергает ее полностью. Ученый полагает, что выражение «зарубить себе на носу» всë-таки имеет «анатомический» смысл. Надо признать, что его мнение подтверждается вескими доводами. «Прежде всего, настораживает, — отмечает он в своей книге, — отсутствие в словарных материалах слова нос в значении бирка для записей»
. В том, что такие бирки существовали, сомнения нет. Историки подтверждают, что ими пользовались и в России, и в Европе. Но, по мнению исследователя, нет оснований считать, что такие таблички назывались «носами». Другой аргумент В. М. Мокиенко состоит в том, что помимо выражения «зарубить себе на носу» в диалектах встречаются устойчивые словосочетания «зарубить на лбу», «на коже написать», в которых речь идет не о табличке, а о частях человеческого тела. В заключение В. М. Мокиенко приходит к следующему выводу. Выражение «заруби себе на носу» изначально имело переносный смысл: «Сделай себе зарубку на носу, как на бирке для записей». Нос человека в шутку сравнивался с дощечкой для засечек.
Заключение. Завершая обзор литературы, можно сделать следующие выводы. Историки языка имеют разные точки зрения на проблему происхождения выражения «заруби себе на носу». При этом все они сходятся в одном: образ «зарубки на носу» восходит к обычаю делать засечки на деревянных палках, дощечках, чтобы лучше запомнить что-нибудь. Разногласия связаны с вопросом о том, в каком смысле понимать слово нос. Одни исследователи считают, что оно обозначало дощечку, которую носили с собой. М.В. Мокиенко полагает, что слово нос означало орган обоняния, а само выражение представляет собой метафору. Его версия подтверждается данными диалектов русского языка, и поэтому кажется наиболее убедительной.
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