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ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ

Предлагаемый материал представляет собой результаты научного исследования, проведенного доктором психологических наук В. Семиченко и кандидатом педагогических наук В. Дикань и оформленного в виде монографии.

Поскольку проблемы рефлексивного подхода активно разрабатываются в современной психолого-педагогической науке и практике, редакция журнала считает целесообразным представить эту работу в полном объеме, давая в каждом номере по отдельному фрагменту.

ВВЕДЕНИЕ

Отечественная система профессиональной подготовки сегодня находится в состоянии постоянных динамических изменений. Традиционный для высшей школы подход, базирующийся преимущественно на работе студентов с учебной информацией, не обеспечивает необходимого уровня готовности выпускников к предстоящей профессиональной деятельности, к социализации в быстро изменяющемся обществе. Сегодняшний выпускник зачастую неконкурентоспособен на рынке труда, не может быстро адаптироваться к новым профессиональным условиям, не настроен на постоянный профессиональный рост после окончания института. К тому же общая ситуация усугубляется реалиями современного общества: разрушением государственной системы распределения кадров с высшим образованием, отсутствием достаточного количества рабочих мест, спроса на специалистов многих профилей. Зачастую многие выпускники учебных заведений после завершения обучения вынуждены сразу уходить в качественно иные сферы деятельности, фактически заново осуществляя свое профессиональное самоопределение путем краткосрочных курсов, дистанционного обучения или самообразования, приобретая новые специальности.

Безусловно, с точки зрения рационального пользования кадровыми ресурсами этот процесс является простым расточительством интеллектуального потенциала общества. Не всегда позитивен он и для личностного развития конкретных лиц, которые вынуждены приспосабливаться к жестким требованиям дикого рынка, зачастую ценой отказа от личностных ценностей и интересов. Однако, независимо от нашего отношения соответствующие факты стали типичными явлениями жизни сегодняшней учащейся молодежи. Не может закрывать на них глаза и высшая школа, которая активно ищет пути преодоления кризисных явлений в профессиональной подготовке, апробирует новые формы обучения, стремится максимально полно подготовить студентов к вступлению в самостоятельную профессиональную деятельность.
Одним из существенных ресурсов повышения эффективности учебно-воспитательного процесса вуза является более полное использование потенциала самих студентов, повышение их активности в профессиональном становлении. В этом направлении отечественные педагогика и психология высшей школы работают давно. Имеется значительное количество исследований, посвященных общим и частным проблемам профессиональной подготовки.

В то же время следует отметить, что до недавнего времени эти поиски осуществлялись оторвано от мировых тенденций развития высшей школы. Недостаточная осведомленность о тех поисках и находках, которые накоплены в зарубежных странах, часто приводила к тому, что заново «переоткрывались» те новации, которые уже давно завоевали свое признание и получили широкое внедрение в опыте работы со студентами высшей профессиональной школы в странах ближнего и дальнего зарубежья. В последние же годы наметилась новая явно негативная тенденция, когда соответствующий опыт чисто механически переносился на отечественные учебные заведения без соответствующего концептуального осмысления, без учета национальных особенностей, без достаточной предварительной подготовки и преподавателей, и студентов к качественно новым формам работы. Зачастую такие эксперименты основывались на фрагментарном, искусственно вычлененном из общей системы методическом аспекте. Утрата системных связей, смысловых и содержательных контекстов приводила не к улучшению ситуации обучения в отечественных условиях, а к ее существенному ухудшению. Вспомним хотя бы печальный опыт поголовного тестирования всех выпускников школ и принятия в вузы студентов по результатам данного тестирования. Или все продолжающиеся попытки «натянуть» чужую схему многоуровневого образования на отечественную систему профессиональной подготовки и ту неразбериху, которая их сопровождает. Или безудержное, не всегда обоснованное реальными качественными изменениями переименование школ в гимназии, лицеи, педучилищ — в колледжи, педагогических институтов — в университеты, часто приводящее к значительным психологическим потерям.
Поэтому сегодня, как никогда, актуальны задачи изучения и критического осмысления того огромного опыта, который накоплен в зарубежной высшей школе. Одним из наиболее интересных направлений в этой области на сегодня является рефлексивный (или иначе исследовательски-ориентированный) подход в обучении. В данной книге делается попытка сделать обзор работ в этом направлении. Для того, чтобы показать соответствующий подход в целостности, выбрана одна из наиболее технологически проработанных сфер профессионального обучения: подготовка будущих учителей к преподаванию английского языка как иностранного. Именно здесь накоплен богатый и разнообразный арсенал использования методических средств обучения на рефлексивной основе.

Безусловно, содержание данной книги не исчерпывает всех многообразных аспектов рассматриваемой проблемы. Авторы стремились дать общую характеристику, показать некоторые существенные аспекты соответствующего подхода, ознакомить с новыми для отечественного читателя именами ученых и практиков, направлениями и содержанием работы приверженцев внедрения в процесс обучения рефлексивного подхода, раскрыть его теоретические и методические основы. Поскольку данный подход зародился и получил свое наибольшее развитие в США, это и отразилось на содержании книги, несколько разделов которой посвящены рассмотрению именно американского опыта. В то же время приемы организации учебного процесса на рефлексивной основе получили широкое распространение и в других странах. Как независимо от этого опыта сформировавшееся направление совершенствования профессиональной подготовки, они разрабатываются и в Украине, хотя и в несколько ином ракурсе.

Следует также сказать несколько слов и о самом процессе работы авторов над книгой. Последовательность фамилий авторов является чисто условной. Вклад каждого был не просто основательный: вне зависимостей от ученых званий и должностей, без его участия работа не была бы сделана. Заслугой В.С.Дикань являлось осуществление информационного поиска, подбор первоисточников по зарубежному опыту (часть 1), перевод, первичное осмысление и структурирование соответствующего материала. В.А.Семиченко проведен общий концептуальный анализ данного подхода, интерпретация в соответствии с ним отдельных исследований и практических приемов в зарубежном опыте осуществлено общее научное редактирование и литературное оформление текста. 
К сожалению, сегодня ушла из жизни Валентина Степановна Дикань. Публикация данной работы – своего рода дань человеку, который осуществил широко научный поиск, ввёл в отечественную педагогику высшей школы новые знания о мировых тенденциях.

Выражаем надежду, что данная работа может стать полезной для работников высшей школы, независимо от профиля их работы, поскольку приводимые материалы могут стать основой для конструктивных поисков в деле внедрения рефлексивного подхода в практику профессиональной подготовки любых специалистов. Определенный интерес она может иметь для системы повышения профессиональной квалификации, для аспирантов, ученых, интересующихся опытом работы отечественной и зарубежной высшей школы. Наконец, определенную помощь она может оказать и студентам, стремящимся повысить качество своего труда путем более глубокого осознания психологических механизмов своей учебной деятельности.
Глава 1

ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА РЕФЛЕКСИВНОГО ПОДХОДА В ЗАРУБЕЖНОЙ ПЕДАГОГИКЕ И ПСИХОЛОГИИ ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ (НА ПРИМЕРЕ ВЫСШЕЙ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ШКОЛЫ сША)

1.1. Основные образовательные парадигмы и их реализация в теории и практике высшей школы

Несмотря на то, что фактически все существование человеческого общества и образовательных систем, функционирующих на том или ином историческом этапе, представляло собой особые парадигмальные состояния, понятие «парадигма педагогического образования» и сама идея парадигмального подхода к системе педагогического образования являются относительно новыми.

Данное понятие было впервые введено американским историком Т.Куном, который дал следующее определение: парадигма – это «признанные всеми научные достижения, которые в течение определенного времени дают научному сообществу модель постановки проблем и их решений». Он же предложил выделять в развитии каждой научной дисциплины различные этапы: предпарадигмальный (предшествующий установлению парадигмы) период, период господства определенной парадигмы («нормальная наука»), период кризиса и научной революции (смена парадигмы, переход от одной парадигмы к другой). Линейная зависимость, устанавливаемая данной теорией, в практике образования и функционирования педагогических систем не подтвердилась. На одном и том же историческом отрезке в человеческом сообществе могли одновременно «вызревать», функционировать и испытывать период упадка несколько разных парадигм; и это обусловливалось не только различиями в национальных системах образования, но и межгосударственными отличиями образовательных систем. Многие государства строили свои образовательные системы на плюралистических основаниях, что приводило часто к одновременному наличию в обществе двух и более альтернативных образовательных парадигм. Это явление, характерное для многих, в том числе европейских государств (Пуховская Л.П.) [1], особенно ярко проявилось в опыте организации системы образования Соединенных Штатов Америки [2]. Например, отличительной особенностью системы профессиональной подготовки педагогических кадров США, как более подробно будет показано далее, является именно существование и взаимодействие различных взглядов, концепций, моделей. Поэтому рассмотрение любого подхода без соответствующего анализа общего состояния системы, альтернативных подходов будет некорректным.

Согласно B.Tabachnick, K.Zeichner [3; 4; 5], парадигма в педагогическом образовании может рассматриваться как совокупность взглядов и представлений о сути и целях образования, обучения, содержании педагогической деятельности, квалификационном и личностном уровне педагогов и их профессиональном росте, процессе подготовки студентов. Совокупность этих взглядов, представлений обусловливает особые, уникальные модели педагогического образования, внедряемые в непосредственную практику функционирования образовательных учреждений, тогда как различия в них лежат в основе разнообразных подходов к педагогической деятельности.

Работами A.Hartnett, M.Naish [6]; K.Zeichner [4] был выявлен диапазон альтернативных направлений педагогического образования, существующий в США в настоящее время. Исследовательский поиск упомянутых авторов был направлен на выявление позитивных составляющих каждого из этих направлений, а сам процесс их выделения и сравнения – как эвристическое средство в выявлении оптимальной модели педагогической деятельности. Предполагалось, что создание такой модели позволило бы скоординировать и нацелить усилия, как вузовских преподавателей, так и самих будущих учителей на проработку приоритетных, фундаментальных аспектов процесса подготовки специалистов, соответствующих конечным целям этой подготовки.

Первые программы по подготовке будущих учителей появились в США в начале Х1Х века. Однако вплоть до настоящего времени не прекращаются дискуссии относительно методов подготовки педагогов [7]. В ходе этих обсуждений высказываются мнения «за» и «против» выдвижения специфических стратегий профессиональной подготовки будущих учителей, выделяются отдельные направления педагогического образования, например: «Behavioristic» (Бихевиористического) и «Humanistic» (Гуманистического).

В настоящее время в практике педагогического образования США существуют и развиваются четыре парадигмы педагогического образования: «бихевиористическая», «личностная», «традиционно-творческая» и «исследовательски-ориентированная» (или иначе рефлексивная).

Приверженцы каждой из этих парадигм исходят из единой точки зрения – о важности гуманитарного образования для учителей. Основные их расхождения проявляются в том, какие еще знания, помимо гуманитарных, необходимо дать будущим учителям, и какие условия следует создать для совершенствования основных профессиональных умений и навыков. Кроме того, они по-разному подходят к таким важным для организации процесса профессиональной подготовки вопросам, как:

· В какой мере необходимо заранее определять содержание программы педагогического образования и на какой основе?

· В какой степени содержание программы педагогического образования опирается на самосознание и индивидуальные интересы студентов — будущих учителей?

· Должны ли преподаватели ограничивать свое стремление повлиять на студентов во время учебного процесса (влиять на их ценностные ориентации, отношения, выдвигаемые предложения и проекты) или следует предоставить обучаемым возможность самим найти оптимальные решения и т.п.

Рассмотрим характерные особенности каждой из педагогических парадигм и перспективы их дальнейшего развития.

1. «Бихевиористическая» парадигма педагогического образования.

Этот подход основывается на позитивистской эпистемологии (теории познания) и психологии бихевиоризма. Суть данной теории формирования личности заключается в идее о том, что с помощью умелого использования способов внешнего влияния человека можно научить следовать определенным стандартам поведения, передать полный комплекс жизненно важных знаний, умений и навыков, сформировать необходимые качества.

Бихевиористическая парадигма возникла в начале ХХ века и, несмотря на те или иные изменения, сохранилась до настоящего времени как достаточно влиятельное научно-практическое направление. Появление уже в 60-х годах «С/РВТЕ» — Программы Бихевиористического Педагогического образования» — является свидетельством его жизнеспособности, адаптируемости к современным условиям. Хотя, подчеркивают J.McDonald [8]; P.Strevens [9], внутри данного подхода существует несходство взглядов некоторых его сторонников, есть общий стержень (подход), связывающий отдельные авторские позиции в единое целое и позволяющий выделить этот подход как самостоятельную научно-практическую парадигму.

В рамках данного подхода основные усилия направляются на технологизацию учебного процесса с целью повышения его эффективности. Такая ориентация была присуща и странам Западной Европы, однако там она выполняла вспомогательные функции. В структуре бихевиористических представлений именно технология обучения приобретает приоритетное значение, относительно независимое от других факторов (личности исполнителей, их ценностных ориентаций и интересов и т.д.). Технологически ориентированная педагогическая наука может рассматриваться как своего рода «производство» («production»). По словам A.Tom, обучение определяется как «прикладная наука», а педагог выступает «исполнителем» законов и принципов эффективного обучения [10].

Суть данной парадигмы заключается в том, что основной целью профессиональной подготовки будущих учителей является овладение базовыми знаниями и умениями, которые обеспечивают эффективное исполнение профессиональных функций. Знания, умения и навыки, которым обучают будущих учителей, определены заранее на основе предварительных исследований педагогической деятельности. Четко определяются критерии эффективной и неэффективной деятельности. Высокоэффективное выполнение педагогических функций рассматривается как самый высокий показатель эрудиции и мастерства педагога, его профессиональной квалификации.

Что же касается характера взаимодействия с вузовскими преподавателями, то студент изначально рассматривается как пассивный получатель профессиональных знаний, играющий незначительную роль в определении содержания и направления программы своей профессиональной подготовки.

Таким образом, реализация данной парадигмы опирается на технологический подход в педагогическом образовании, ставящий первостепенной задачей создание условий для развития умений в ходе выполнения определенного задания. При этом игнорируются реальные обстоятельства, которые всегда возникают в непосредственной педагогической деятельности: является ли данная задача приоритетной среди других аналогичных задач, каков контекст, приобретаемый ею под влиянием окружающих условий, и т.п. Программа подготовки будущего учителя выдвигает конкретные требования к его профессиональной компетентности, предусматривая достижение запланированного заранее конечного результата, определяемого предметными знаниями и умениями.

2. «Личностная» парадигма педагогического образования.

В рамках данной парадигмы в центре, как педагогической деятельности, так и профессиональной подготовки к ней находится человек: его ценности, личная свобода и активность. Основными идеями личностного подхода в педагогическом образовании являются «рост», «развитие» («growth»), поскольку образующие его личностные теории опираются на положение о свободе и утверждении собственного «Я». В международном педагогическом пространстве это направление представлено идеалом свободного образования и гуманистической традицией в целом.

Как самостоятельная ветвь философии образования личностная парадигма основывается на феноменологической теории познания, психологии восприятия и развития. Личностно ориентированный подход в образовании выражается через категории субъекта, свободы, саморазвития, целостности, диалога как форм проявления личности. Эта парадигма соотносится с такими научными направлениями, как: «Гуманистическое» («Humanistic»), сторонниками которого являются A.Combs, R.Blume, A.Newman, & H.Wass [11]; «Индивидуальное» («Personalized»), представленное в лице F.Fuller [12]; «Преднамеренно-психологическое» («Deliberate Psychological»), представителями которого выступают N.Sprinthall, S.Glassberg [13], а также с некоторыми другими подходами, основанными, согласно P.Crook, на принципах «открытого» образования [14].

Приведенные выше направления показывают, что личностная парадигма так же, как и бихевиористическая, весьма разнопланова. Общими идеями для всех ее сторонников является следующее:

· утверждение о том, что содержание программы педагогической подготовки должно основываться на потребностях, профессиональном самосознании и интересах будущих учителей.

· рассмотрение педагогической деятельности как своеобразного эмпирического исследования, выступающего одновременно способом проявления свободной личности учителя.

Анализ зарубежной педагогической литературы показывает, что в гуманистических программах, направленных на улучшение системы образования в целом, значительное внимание уделяется именно профессиональной подготовке учителя, способности субъекта педагогической деятельности выступать носителем и выразителем гуманистических отношений. Американскими учеными-исследователями A.Combs, R.Blume, A.Newman, H.Wass была разработана концепция подготовки педагога как глубокоэрудированной личности, способной к самоактуализации, созданию собственных методов обучения, тонко понимающей мотивы поведения учащихся [11].

Несмотря на внешние различия между отдельными специфическими подходами, подчеркивают S.Feiman & R.Floden [15], внутренне они едины, поскольку сходятся к общему мнению при определении задач обучения студентов. Все подходы в пределах личностной парадигмы провозглашают целью обучения формирование психологической зрелости будущих учителей и акцентируют внимание не на приобретении, а на совершенствовании навыков общения и профессиональных знаний. Следовательно, знания и умения, которые будущим учителям необходимо осваивать, не могут быть полностью определены заранее, они развиваются и совершенствуются уже в самом процессе профессиональной деятельности.

По мнению A.Combs [11], самый надежный способ нарушить эффективность педагогической деятельности – это реализовать программу обучения, базирующуюся на точном определении поведения будущего учителя. На поведение студентов — будущих учителей, на тот микроклимат, который они создают в ходе профессиональной деятельности, существенное влияние оказывают их личные устремления и цели.

В соответствии с этой точкой зрения, педагогическое образование – это форма развития взрослых, процесс «становления» («becoming») и развития профессиональной индивидуальности учителя. Основной (хотя и не единственной) проблемой в пределах данной парадигмы является вопрос о том, каким образом влияют на профессиональное становление особенности восприятия и понимания студентами себя как личности в проекции на педагогическую деятельность. Компетентность будущего учителя рассматривается как его психологическая зрелость. Студентов ориентируют на поиск собственных путей проявления себя в качестве будущих педагогов. Кроме того, подходы, присущие данной парадигме, предоставляют возможность студентам — будущим учителям осознать собственные устремления в познавательном аспекте, и поэтому студент рассматривается как активный участник определения содержания и направлений собственного профессионального образования.

Таким образом, профессиональное развитие, ориентированное на достижение психологической зрелости, рассматривается преимущественно как процесс саморазвития, поддерживаемый внешней средой. Успех в рамках «личностной» ориентации, по мнению K.Zeichner, определяется, прежде всего, с точки зрения результатов воздействия на личность [5].

3. «Традиционно-творческая» парадигма педагогического образования.

Данная концепция педагогического образования базируется на рассмотрении процесса обучения как особого искусства («craft»), а педагогов – творческих личностей. Педагогическое образование определяется преимущественно как процесс передачи элементов мастерства. С точки зрения J.Lanier, J.Little [17]; S.Feimen-Nemser, R.Floden [15], знания о преподавании накапливаются в значительной степени посредством эксперимента, путем проб и ошибок, и должны проявляться в «мудрости опытных практиков».
Характеризуя специфические особенности «традиционно-творческого подхода», А.Тоm [10] отмечает, что мастерство означает систему умений, которую педагог творчески применяет в своей повседневной педагогической практике. Однако эти умения в отдельности рассматриваются как необходимое, но недостаточное условие для становления настоящего педагога как творческой личности. Ученый подчеркивает, что следование рутинной последовательности умений в процессе решения практических проблем может не принести желаемых результатов. Особую важность представляет выбор способа реагирования в определенный момент, то есть, какой должна быть немедленная реакция, а также последовательный тщательный анализ. Профессионально одаренный учитель может осуществить самый замысловатый план действий, который, вероятнее всего, приведет к успеху [10, р. 318]. Таким образом, умелое владение репертуаром профессиональных умений еще не гарантирует того, что учитель (особенно начинающий) сможет принять правильные решения в изменяющихся педагогических ситуациях. Необходимо особое искусство действовать в нестандартных ситуациях, которое приходит с опытом, однако не сводится к нему.

Тем не менее, данная парадигма содержит в себе существенное противоречие. Несмотря на провозглашение близости педагогической деятельности к искусству, утверждения идеи творчества как основополагающей, основным компонентом мастерства считаются так называемые «интеллектуальные знания», а средством их передачи – взаимоотношения «искусного» и начинающих педагогов. То есть фактически, как и в бихевиористической парадигме, будущие педагоги рассматриваются как пассивные получатели знаний, играющие незначительную роль в определении содержания и направленности программ их подготовки. Декларирование творчества как результата профессиональной подготовки не находит подтверждения в создании условий формирования творческих качеств в процессе самой подготовки.

По мнению К.Zeichner [5], данная парадигма все еще находит достаточно широкое распространение в системе педагогического образования США, где развивается в настоящее время в форме эмпирического педагогического опыта.

4. «Исследовательски ориентированная» парадигма педагогичес-кого образования.

Данная парадигма педагогического образования возникла и получила развитие в период образовательных реформ середины 80-х – первой половины 90-х годов. Ее основная идея – утверждение необходимости исследования субъектом обучения самого процесса обучения и ситуации, на фоне которой он осуществляется. Огромное влияние на развитие этой концепции оказали когнитивные психологические теории, среди которых особое место занимает подход J.Piaget [18], заложившего основы этого направления.

Согласно М.Соhn и S.Feiman [19], нацеленность учебного процесса на развитие профессиональных умений, крайне необходимых исследователю-педагогу, не исключает необходимости формирования и методических приемов самого процесса обучения, которые первоначально кажутся не столь важными. Однако именно методические приемы в обучении оказывают, в конечном счете, решающее воздействие на получение желаемого результата подготовки, являясь способом, обеспечивающим этот результат. Следовательно, организация обучения как процесса оперативного критического исследования в данной парадигме рассматривается необходимым средством решения задач эффективной подготовки.

Несмотря на относительно недавнее оформление данного направления в отдельную парадигму, его возникновению и развитию предшествовала длительная история. В западноевропейском образовательном пространстве и в образовании Соединенных Штатов происходил процесс концептуализации, – то есть повсеместно внедрялись программы, которые ставили своей основной задачей именно развитие «навыков исследования» («habits of inquiry»). Так, согласно В.Joyce [20]; N.Bagenston [21]; J.Elliot [22], существовали программы, предусматривающие развитие «учителей-новаторов», «учителей-ученых», «учителей-исследователей», «учителей-практиков-изобретателей», «учителей — участвующих наблюдателей» и «самоуправляемых учителей».

Данную точку зрения разделяют также М.Соhn [19].; S.Feiman [15]; A.Tom [10]; T.Wright [23]; K.Zeichner [5]. Они подчеркивают, что, хотя эти программы существенно отличались по определению сущности профессионального исследования, все они представляли собой попытки подготовить будущих учителей к исследовательской деятельности, сформировать или вызвать стремление к овладению методическими приемами, умениями анализировать принимаемые ими решения по отношению к детям, школьной системе и обществу в целом.

Как подчеркивает S.Feiman [15], данная парадигма рассматривает студента как активного деятеля, субъекта педагогической подготовки и предполагает, что чем лучше педагог разбирается в предпосылках и последствиях своих действий, тем больше вероятность того, что он сможет контролировать и управлять своей деятельностью.

Сторонники данного подхода считают, что именно студентам — будущим учителям должна отводиться все большая роль в определении направления педагогической деятельности в соответствии с целями, которые они осознают. Сами же цели должны в равной степени определяться как методическими требованиями, так моральными и этическими факторами. Функции преподавателей следует ориентировать на оказание помощи студентам — будущим учителям в принятии на себя этой ответственности. По определению Н.Siegel, образно сущность этого подхода в обучении можно передать через понятие «освобождение» («liberation»): «Лишенная предрассудков, свободомыслящая личность – это тот, кто... неподвластен недопустимому давлению неоправданных воззрений, неподдерживаемых традиций..., которые могут препятствовать одному человеку принять полностью ответственность за свою жизнь» [24, р. 16].

Полемизируя со сторонниками «исследовательски ориентированной» парадигмы, Р.Веrgеr & T.Luchmann [25] обращают внимание на тот факт, что в университетах США (основном «плацдарме» подготовки педагогичных кадров) реализуются различные модели обучения, придерживающиеся собственного определенного направления. Это создает существенное препятствие для внедрения других тенденций, которые теоретически возможны. Поэтому, безусловно, интересное, теоретически отработанное направление может не найти своего практического воплощения. Этой же мысли придерживается и S.Sarason [26], который отмечает, что существующая система обучения служит препятствием в изучении возможностей и экспериментальном внедрении альтернативных форм. Именно потому студенты — будущие учителя часто теряют из виду тот факт, что реальность, в которую они включены в процессе обучения, – это только одна из многих альтернатив, которые могли бы существовать.

Исследовательский подход в обучении требует, чтобы студенты — будущие учителя критически рассматривали то, что часто принимается на веру, относительно роли педагога, задач обучения и образования в целом, задумывались над предпосылками и последствиями своей деятельности в конкретных условиях той окружающей обстановки, в которой они работают.

Основная задача педагогического образования с точки зрения «исследовательски ориентированной» парадигмы заключается в том, чтобы способствовать развитию самосознания, способности будущих учителей к рефлексивной деятельности. Согласно точки зрения известного ученого J.Dewey [27], рефлексивная деятельность включает активное, упорное и тщательное рассмотрение любого мнения и предлагаемой формы знаний в свете тех оснований, позиций, которые его поддерживают, а также последствий, к которым оно приведет. В отличие от нее, рутинная деятельность руководствуется в основном традицией, авторитетом и положением.

Различия между разными формами рефлексии рассматриваются M.Van Manen, который предлагает оригинальную концепцию «уровней мышления» [28]. 
M.Van Manen выделяет три уровня мышления (а фактически – рефлексии), каждый из которых содержит различные критерии, позволяющие сделать для его развития наиболее подходящий выбор среди альтернативных программ обучения.

На первом уровне – технической рациональности – особое внимание уделяется действенному и эффективному применению общеобразовательных и педагогических знаний ради получения конечного результата, который принимается в таком виде, в котором он дан первоначально. На этом уровне ни цели, ни традиционное обучение, присущее системе образования данного общества, не расцениваются как проблематичные. Они принимаются как такая данность, которая не подлежит сомнению и критике.

Второй уровень мышления предусматривает критическое осмысление принципов учебной практики. Педагогическая деятельность оценивается согласно конечным практическим результатам, имеющим самостоятельную ценность и являющимися критериями успеха.

Третий уровень мышления – это гармоничное сочетание критического и творческого компонентов мышления, исходящих из моральных и этических критериев определения результативности педагогической деятельности. По меткому выражению A.Тоm [10], на этом уровне основные вопросы посвящены: определению педагогических целей; рассмотрению достижений опыта, которые являются связующим звеном между стремлением к справедливости и совести (этический компонент деятельности) и конкретным решением возникшей задачи; исследованию ценностных приоритетов в обществе. Здесь и педагогические цели, и средства, и микроклимат учебного процесса рассматриваются как проблемные по своей сути.

Таким образом, концептуальная направленность исследовательски-ориентированной парадигмы определяет «мыслящего педагога» как одного из тех, кто оценивает предпосылки, цели и последствия своей деятельности на всех трех уровнях.

Однако, утверждают L.Beyer, K.Zeichner [29]; JLanier [17], исторически сложилась традиция доминирующего стремления к технической рациональности и инструментальному критерию определения успеха. Именно на этой основе строятся типичные программы обучения студентов — будущих учителей. Поэтому традиционно основное внимание уделяется вдохновляющей рефлексии, направленной на поощрение, поддержание интереса, вдохновения, использующей образовательные и моральные критерии.

Согласно исследовательски-ориентированной парадигме (и в этом она сближается с личностной парадигмой) знания и умения, которым предстоит обучать, заранее не определены полностью. Обучение методическим приемам непосредственного исследования процесса, в который включен студент, и благоприятствование развитию склонности к критическому исследованию («критический дух») становятся той осью, вокруг которой выстраивается система профессиональной подготовки.

Таким образом, анализ психолого-педагогической литературы свидетельствует о том, что "рефлексивное обучение" не рассматривается как синонимичное любым изменениям в поведении педагога. Его суть состоит в том, чтобы помочь студентам — будущим учителям глубже познать самих себя и свое окружение с тем, чтобы изменить в лучшую сторону восприятие и понимание происходящего. Высказывается надежда на то, что развитие восприятия и повышение уровня «культурной грамотности» (C.Bowers) повлияют на степень «рефлексивности», выраженной в действиях студентов, и что более рефлексивные действия педагога принесут значительные плоды, как для самого учителя, так и для его учеников.

На наш взгляд, самой важной характеристикой данной концепции является непрерывная и последовательная эволюция рефлексивных способностей субъекта обучения в проекции на процесс обучения как своеобразный эксперимент, непрекращающееся исследование. Сущностью учебной программы, ориентированной на исследование, является моделирование процессов самонаправленного развития и самоактивизации, которые она старается вызвать у студентов.

Чтобы программа, базирующаяся на исследовательской концепции, оказалась успешной в достижении своих целей, ее системная организация, учебный план и микроклимат в учебном заведении должны обеспечивать возможности рефлексии и самоактивизации.

В связи с вышеизложенным, особый интерес представляет точка зрения А.Веrlаk & Н.Веrlаk о роли педагогического образования: «Истинная роль официального педагогического образования заключается в том, чтобы с исторической точки зрения и в ракурсе других современных концепций, с учетом культуры и прогнозируемого будущего помочь личности развить свои возможности в умении предусматривать поведение и деятельность в ходе учебного процесса, таким образом, проясняя для себя и других альтернативные варианты действий. Структурные особенности университетов, выбор познавательных аспектов, организация микроклимата учебного процесса, педагогические стратегии наставников – это средства, способствующие осуществлению намеченных целей» [30, р. 252].

Итак, проведенный анализ литературных источников показал, что «бихевиористическая», «личностная», «традиционно-творческая» и «исследовательски-ориентированная» парадигмы являются ведущими в системе педагогического образования США. Однако в последнее время, как утверждает B.Joyce [20], общей тенденцией в Соединенных Штатах является распространение так называемой эклектической («есlесtiс») модели, которая может соединять элементы двух или более относительно самостоятельных научных или организационных направлений в одну программу. Более того, согласно анализу J.Goodman [31]; B.Tabachnik & K.Zeicnher [3], программы подготовки учителей часто отражают сочетание разных тенденций, что является результатом действия разнообразных намерений и особенностей мировоззрения субъектов, вовлеченных в составление плана.

Основная задача педагогического образования (и этот тезис уже не оспаривается представителями разных направлений) заключается в том, чтобы развивать способности студентов — будущих учителей к рефлексивной деятельности и помогать им исследовать моральные, этические и политические вопросы в такой же степени, как и методические проблемы.

Иллюстрацией сущности парадигм педагогического образования, существующих в США, является схема (рис. 1.1), которая отражает главные особенности, благодаря которым можно отличить одну тенденцию от другой, через соотношение двух позиций [5]. 

Первая позиция – «Общепринятая-Рефлексивная» («Received-Reflexive») была позаимствована у J.Eggleston [32]. Она показывает степень совпадения с положением, согласно которому программа педагогического курса обучения будущих учителей складывается заранее. Суть общепринятой позиции заключается в том, что имеется четко определенная учебная программа как обязательная основа подготовки, элементы которой преимущественно не являются взаимосогласованными. Овладение данной программой автоматически приводит к достижению понимания студентами всех профессиональных событий. «Бихевиористическая» и «традиционно-творческая» парадигмы сходятся в том, что рассматривают студентов как относительно пассивно воспринимающих то, что вносится в программу педагогического образования. С другой стороны, как «личностная», так и «исследовательски ориентированная» парадигмы придерживаются рефлексивной платформы целостного непрерывного процесса, в котором будущие учителя рассматриваются как активные участники составления содержания программы. Сторонники этих двух парадигм не стремятся предопределить заранее содержание педагогических программ, как это имеет место в предыдущих парадигмах. В «личностной» и «исследовательски-ориентированной» парадигмах придается большая значимость самоосознанным потребностям и интересам будущих учителей, и программа педагогического образования рассматривается как сформированная под влиянием непосредственного социального окружения.


[image: image1]
Рис. 1.1 Типология парадигм педагогического образования. 

Вторая позиция – «Проблематично-определенная» («Problematiс-Certain») отражает подход, согласно которому концепция педагогического образования рассматривается как проблемная по своей сути, а не решенная окончательно. По мнению K.Zeichner & B.Crittendon [4; 5], на вопрос – как необходимо обучать студентов — будущих учителей, – невозможно ответить однозначно, без принятия какой-либо точки зрения безоговорочно. Полемика может возникать вокруг того, как рассматривать роль педагогического образования (поддерживающим или способствующим преобразованию установленного ритма учебного процесса), вокруг комплекса экономических и политических установок, которые тесно связаны с университетским образованием.

Однако следует отметить, что «бихевиористическая», «традиционно-творческая» и «личностная» парадигмы принимают как данность образовательное и социальное содержание, в пределах которого студенты — будущие учителя должны работать, и оценивают успех педагогического образования прежде всего с позиций того влияния, которое оказывается на индивидуальные изменения студентов. В рамках указанных парадигм учебно-воспитательная деятельность направлена на поддержание и воспроизводство существующей социальной системы, культуры. Фактически «исследовательски ориентированная» парадигма – это единственный подход, который благоприятствует развитию критического и творческого аспектов мышления будущих учителей, их аналитического отношения к существующему установленному порядку. Позиции сторонников этого подхода созвучны с мыслью о том, что программы педагогического образования должны стремиться до такой степени обогатить начинающих учителей, чтобы те смогли беспрепятственно влиться в существующую школьную систему, стать в ней не просто исполнителями, а преобразователями. Данный тип педагогического образования способствует формированию активной жизненной позиции будущего учителя в решении проблемных ситуаций, которые возникают не только в учебном процессе, но и в обществе в целом. Стержнем профессиональной подготовки учителя в пределах исследовательски ориентированной парадигмы является стимулирование инновационного подхода в педагогической деятельности.

В связи с вышеизложенным, следует сделать вывод о том, что вопрос правильных взаимоотношений между программой педагогического образования, установившейся формой и социальным содержанием образования является первоочередным для последующего анализа. Кроме того, представленные в данном разделе подходы носят в основном описательный характер, он акцентирует внимание на тех позициях и приоритетах, которые отличают один парадигмальный подход от других. Поэтому возникает задача, избрав исследовательски ориентированный подход в качестве предмета научного анализа, – обратиться к его научным предпосылкам, рассмотрев те методологические и теоретические подходы, которые лежат в его основе.
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