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В В Е Д Е Н И Е

Подготовка педагогических кадров в новых социально-экономических ус

ловиях развития Республики Беларусь приобретает особую актуальность в связи 

с усилением функции учителя в обучении и воспитании подрастающих поко

лений, которым предстоит учиться, трудиться и жить в XXI веке. В Меморан

думе о высшем образовании европейского сообщества (1991) подчеркивается: 

"Именно продукция образовательных и подготовительных систем определяет 

производственный уровень страны и, следовательно, ей конкурентоспособ

ность" .Поэтому необходимо совершенствовать процесс обучения студентов, 

который бы обеспечивал повышение качества специалистов для народного об

разования, статуса учителя и его социальную защищённость.

Неиспользованным до конца резервом повышения эффективности подго

товки педагогических кадров является профессиональная направленность всего 

учебно-воспитательного процесса педвузах. Особенно в этом нуждается допус

тимая профессионализация специальных дисциплин. Усиление профессиональ

ной направленности таковых необходимо еще и потому, что во многих случаях 

они изучаются без относительно к педагогической профессии.

Мы исходим из того, что специальные дисциплины служат базовым ком

понентом профессии учителя. Для того, чтобы придать им профессиональную 

направленность потребуется выделить из системы фундаментальных знаний та

кое содержание для учебных предметов, которое бы обеспечивала выпускникам 

педвуза подготовку к обучению и воспитанию учащихся школ и других средних 

учебных заведений.

Наше исследование направлено не на разработку содержания естествен- 

но-матсматических дисциплин, на базе которых написана данная работа, а на 

формирование профессиональной направленности студентов в процессе их изу

чения. Под профессиональной направленностью мы понимаем ярко выражен

ное и мотивированное отношение студентов к педагогической деятельности в 

соответствии с потребностями общества и призванием личности.

В социально-психологической и педагогической литературе направлен

ность определяется как ведущее интегральное качество личности, в подструкту

ре которой выделяются намерения, мотивационная сфера, интересы и склонно

сти . Опираясь на фундаментальные исследования отечественных и зарубежных 

авторов, в данной работе раскрывается сущность направленности личности во

обще, профессиональной -- в особенности, педагогической -- в частности. Од

новременно анализируются факторы, детерминирующие формирование про

фессионально-педагогической направленности студентов педагогических учеб

ных заведений в процессе изучения профилирующих дисциплин. В результате 

разработана типологическая характеристика студентов, статичная и динамичная 

модели учителя-профессионала.
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Одним из важнейших факторов, влияющих на формирование 

профессиональной направленности, служат специальные дисциплины, 

которые являются базовым компонентом педагогической профессии. Для 

создания условий в формировании этого качества в структуре содержания 

естественно-математических дисциплин выделяются аналитические единицы 

вузовских и школьных предметов, совпадение которых обеспечивает перенос 

их основного содержания на образовательный процесс в школе. При этом 

уровни переноса соответствуют дидактическим единицам аналогичных 

профилирующих вузовских и школьных дисциплин.

Ведущим звеном формирования профессиональной направленности 

студентов становится перенос вузовского образования на обучение 

школьников. В основе технологии трансформации знаний и умений, 

полученных студентами, положена модифицированная нейрофизио

логическая модель поведенческого акта, ассоциативные связи и другие 

психолого-педагогические системы организации учебного процесса в вузе. 

Технологию переноса вузовского образования на обучение учащихся мы 

относим к стержневой проблеме подготовки учителя.

И ещё одна проблема, получившая обоснование в нашей работе, - это 

управленческие функции педагогических учебных заведений, направленные 

на формирование устойчивой профессиональной направленности студентов. 

Таковыми мы считаем педагогический анализ источников внешней и 

внутренней информации, планирование учебного процесса, организацию 

занятий, взаимодействие факторов, участвующих в обучении студентов, и 

контроль. Одновременно затрагиваются вопросы методического обеспечения 

профессиональной направленности студентов р системе учебно

методического комплекса вуза.

При написании данной монографии автор опирался на классические и 

современные исследования социологов, психологов и педагогов, на 

многолетний личный опыт разработки данной проблемы. Содержание 

материала не исчерпывает всего многообразия сторон рассматриваемого 

вопроса и потому не претендует на исчерпывающее его освещение.
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Г Л А В А  I

ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА ФОРМИРОВАНИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ НА

ПРАВЛЕННОСТИ СТУДЕНТОВ ПЕДВУЗА

1.1. Профессиональная направленность как ведущее интегральное качество

личности учителя

Проблема профессиональной направленности личности в настоящее вре

мя приобретает все большую актуальность в связи с повышением роли челове

ческого фактора в развитии производительных сил общества. В условиях уско

рения научно-технического прогресса с одновременным углублением рыночных 

отношений вступает в действие закон экономии человеческого труда, матери

альных средств и природных ресурсов, реализация этого объективного закона, 

по прогнозам социологов, будет проходить в результате общественного разде

ления труда и специализации функций работников. Для этого из многочислен

ных отношений человека к окружающей действительности потребуется вычле

нить и развить стержневые качества и направить их на выполнение ведущих со- 

цнльныхфункций --трудовой и общественной деятельности

Важнейшее условие концентрации и рационального использования по

тенциальных возможностей человека состоит, по утверждению 

В Ф.Овчинникова, "в переходе от предельно обобщенной структуры деятельно

сти к ее индивидуальной, конкретной форме" [131, с.60].

Процесс сужения сферы деятельности носит избирательный характер, 

становится потребностной ценностью человека и общества, которая детермини

рует целенаправленное поведение личности.

Интериоризация общественно ценных ориентаций в личностно значимые 

интересы и потребности происходит ,по выражению Л.С.Выготского, в резуль

тате того, "что всякая высшая психическая функция необходимо проходит через 

внешнюю стадию развития, потому что функция является первоначально соци
альной". [33, с.144].

Рассматривая труд как ведущую общечеловеческую ценность, опреде

ляющую одновременно и внутренний мир человека, К.К.Платонов считает, что 

профессиональная направленность является "одной из подструктур личности, 

являющейся ее высшим уровнем" [148, с.74] По определению Н.Д Левитова, 

"Под направленностью личности следует понимать своеобразно переживаемое 

избирательное отношение человека к действительности, влияющее на его жизнь 

и деятельность". [101, с.125].

В социально-психологической и педагогической литературе направлен

ность интерпретируется фактически как энтелехия. Термин "энтелехия" впервые 

употребил и развил греческий философ Аристотель. Он означает



"целеустремленность, целенаправленность как движущая сила, активное нача

ло, превращающее возможность в действительность” [182, с.587]. Направлен

ность можно проанализировать в трех измерениях: как общую направленность 

личности, профессиональную и специфически педагогическую. Одни ученые 

под направленностью понимают ведущий строй, динамическую тенденцию, 

систему мотивов. В частности, С.Л.Рубинштейн пишет: "Проблема направлен

ности ~ прежде всего вопрос о динамических тенденциях, которые в качестве 

мотивов определяют человеческую деятельность, сам и в свою очередь опреде

ляясь ее целями и задачами"] 162, с. 104]. Другие считают, что направленность — 

отношение личности к миру, людям, к себе (В.Н.Мясищев, П Я.Якобсон). Тре

тьи к направленности относят такие психические свойства, которые определяют 

деятельность человека, общее направление этой деятельности (М.С.Мерлин,

Н.Д.Левитов). В.Г.Леоитьев рассматривает направленность "как сложное пси

хологическое образование, отражающее устойчивую взаимосвязь инициатора с 

целью и обеспечивающее регуляцию поведения и деятельности человека как 

смыслообразующий мотив " [108, с.8]. Развернутое определение направленно

сти предлагает Ломов Б.Ф. Он пишет: "Действительно, направленность высту

пает как системообразующее свойство личности, определяющее её психологи

ческий склад. Именно в этом свойстве выражаются цели, во имя которых дейст

вует личность, её мотивы, её субъективные отношения к различным сторонам 

действительности: вся система её характеристик”..."Речь идет о таких состав

ляющих направленности, как мотивационная сфера личности, ее намерения, 

жизненные цели, способности" [111, с.311]. В работе А.В.Зосймовскоіо направ

ленность подразделяется на общественную, нравственную, профессиональную 

и др. [65]. К.К.Платонов, определяя направленность как важнейшую подструк

туру личности, раскрывает "ряд ее форм: влечение, желание, интересы, склон

ности, идеалы и убеждения"[149, е.60]. Помимо функционально-структурных 

характеристик направленность личности имеет и содержание: уровень, широту, 

устойчивость, интенсивность и действенность. Многие ученые анализируют по

нятие "направленность" как социально-ориентированную ценность. Так, 

В.И.Гинецинский пишет "Система ценностных ориентаций образует направ

ленность человека и формируется как особый копштивно-конативный комплекс 

в струэтуре механизмов регуляции деятельности. Механизм развития ценност

ных ориентаций связан с осознанием и реальной необходимостью разрешения 

конфликтов в мотивационной сфере, селекции устремлений и поступков, в наи

более общей форме выраженной в борьбе между долгом и желанием” [42, , С.91]. 

В подтверждение сказанному приведем еще одно определение 

В.И.Слободчикова и Е.И.Исаева. Они высказывают такую мысль: "В своей со

вокупности потребности, интересы, желания, мечты, идеалы, убеждения со

ставляют направленность личности, выступающую в качестве интегративного 

внутреннего фактора мотивации поведения и деятельности” [180, с.261].В сло

варе под редакцией А.В.Петровского направленность определяется как

6

7

"совокупность устойчивых мотивов, ориентирующих деятельность личности и 

относительно независимых от наличных ситуаций. Характеризуется ее интере

сами, склонностями, убеждениями, в которых выражается мировоззрение чело

века" [156, с.230]. Такой же широкий диапазон определений направленности 

наблюдается и в более узкой сфере человеческой деятельности -- профессио

нальной. Если общая направленность как целостное образование составляет 

важнейшую подструктуру личности, то профессиональная направленность, по 

определению В.П.Парамзина "характеризует готовность личности к конкретно

му виду трудовой деятельности и наличие склонностей к избираемой профес

сии, проявляющихся в так называемых "первых трудовых пробах в облюбован

ных видах труда” [137, с.24]. В некоторых работах представлены и структурные 

компоненты анализируемого понятия. Так, А.А.Сейтешев в профессиональную 

направленность включает установки, интересы, потребности, идеалы, убежде

ния, склонности и способности к определенному виду деятельности [169, с.79- 

87]. Встречаются и другие структурные комбинации, вбирающие в себя общие 

либо конкретные элементы, к примеру "формирование жизненных планов", 

"жизненной направленности", "профессиональных намерений", "готовности к 

выбору профессии"(Л.М.Архангельский, Л.В.Благонадежина, Г.Г.Бондарева, 

В.Витиньш и др.). Многие из приведенных компонентов имеют отношение к 

профессиональной направленности, но не все они равноценны и не всегда рас

положены в строгой структурно-логической последовательности. Способности, 

по классификации К.К.Платоиова, относятся к особой подструктуре личности. 

Что касается‘потребностей, то, с позиции Д.Н.Узнадзе, они являются основой 

мотивации и опосредованно относятся к направленности. А установка как го

товность личности к определенному способу реагирования, в данном случае к 

выбору профессии, не дается в готовом виде, а формируется в процессе жизне

деятельности . В педагогических исследованиях имеется более емкое определе

ние профессиональной направленности "как избирательное, ярко выраженное и 

мотивированное отношение учащихся к предстоящему выбору и получению 

профессии в соответствии с дарованиями и идеалами личности"[187, с.24].

Исходя из общей концепции направленности личности вообще, в том 

числе и профессиональной, можно конкретизировать и определить структурные 

элементы педагогической направленности. Так, Н.В.Кузьмина считает, что 

"истинно педагогической направленностью является направленность на учебно- 

воспитательную работу с детьми, воспитание у них лучших человеческих ка

честв" [97, с.61]. И далее определяет педагогическую направленность как 

"интерес к педагогической профессии и склонность заниматься этим видом дея

тельности” [97, с.93]. В более поздней своей работе она выделяет три типа на

правленности: 1) истинно педагогическую, 2) формально-педагогическую, 3) 

ложно-педагогическую [99]. Другие педагоги определяют направленность как 

"каркас", вокруг которого компонуются основные свойства личности учителя, в 

которую включаются такие качества, как интерес и любовь к детям, увлечен
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ность педагогической работой, педагогическая наблюдательность, такт, вооб

ражение педагога, организационные способности" [178, с.22]. В работе

А.И Щербакова и А.Г.Кирпичевой профессиональная направленность характе

ризуется "как осознанность и психологическая готовность к педагогической 

деятельности" [223, с 61]. К профессионально-педагогической направленности 

Т.С.Деркач от носит "всеобъемлющий, устойчивый интерес к профессии учите

ля-воспитателя на основе развития педагогических склонностей" [52, с.62]. Ак

сиологический подход имеет место в определении профессиональной направ

ленности, данном М.М.Левиной. По ее мнению," профессиональная направлен

ность складывается на основе признания ценности получаемых знаний для дос

тижения жизненных целей и осуществления планов профессионального станов

ления" [100, с.6]. Как бы подытоживая сравнительные характеристики профес

сиональной направленности, Т.П. Королёва пишет:" Таким образом, направлен

ность в педагогическом аспекте — стержневое качество личности, развивающее

ся в результате целенаправленной организованной преподавателями деятельно

сти, характеризуемое как целью и содержанием профессиональной подготовки 

студентов, так и мотивами его профессионального и в целом жизненного само

определения"^!, с 9]

В современной научно-методической литературе рассматриваются во

просы не только формирования профессионально-педагогической направленно

сти вообще, но и профессиональной направленности учителя-предметника 

(А И Щербаков , НА.Рыков, П.И.Кибалко, А Г.Мордкович , А.А.Абдукадыров , 

Т.Р.Толагонов, С.С Гамидов и др.). Так, в работе А.И.Щербакова и Н.А.Рыкова 

внимание специально акцентируется на структуре и содержании профессио- 

нагьно-педагогнческой направленности в системе преподавания специальных 

дисциплин (с учетом естественных дисциплин) на предметных факультетах в 

педагогическом вузе. В профессионально-педагогическую направленность они 

включают следующие компоненты:

1 Глубокое знание преподавателями факультета своего предмета и высокий 

общий уровень культуры преподавания.

2 Положительное отношение к педагогической деятельности у преподавателей 

факультета и их психологическая готовность к решению задач педагогического 

образования.

3 Высокий уровень у преподавателей факультета педагогических знаний, навы

ков и умений по развитию и формированию у студентов познавательной актив

ности и самостоятельности. По каждому из при веденных компонентов разрабо

тана качественная характеристика технологии обучения студентов естественных 

факультетов [ 126, с.9-10].
Л.Г.Мордкович под профессионально-педагогической направленностью 

обучения понимает "формирование у студентов основ профессионального мас

терства, базирующихся на активных и глубоких знаниях школьного курса мате

матики, его научных основ и методического обеспечения, в результате чего вы
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ражается положительное отношение к профессии учителя и к математике как к 

научной дисциплине и как к учебному предмету" [123, с.13]. Под профессио

нальной направленностью будущих учителей математики Т.Р.Толаганов пони- 

миет формирование "интегративной совокупности интеллектуальных, волевых, 

імоцйональных, творчески-поисковых, коммуникативных качеств личности бу

дущих учителей-математиков, обеспечивающих им успешное осуществление 

взаимосвязи и преемственности математической подготовки с психолого- 

нсдагогическими, философскими, профессионально-техническими науками, не

обходимыми для будущей преподавательской деятельности на всех уровнях 

общеобразовательной и профессиональной школе" [196, с. 14].

При рассмотрении понятия профессиональной направленности важным 

структурным элементом является вектор "субъект-направленность". Главный 

канал развития субъекта - интериоризация - "перевод форм внешней матери

ально-чувственной деятельности во внутренний план" [184, с.41]. Этот перевод 

осуществляется с помощью мышления. Поэтому естественно встает вопрос о 

профессиональной направленности мышления, к основным признакам которо

го, по мнению В.Э.Тамарина и Д.С.Яковлевой, относятся:

- осмысление жизненных н учебных ситуаций с точки зрения возможно

сти их использования для реализации определенной воспитательной цели; - 

восприятие различных информационных источников с позиции их дальнейшего 

использования как средства обучения и воспитания;

- стремление осмыслить мотивы поступков учащихся, представить себе 
их психологическое состояние;

- установка на моделирование педагогической деятельности;

- стремление овладеть педагогическими знаниями, постепенно захватывая 

все его структурные элементы (факты, теории, метод). [192, с.56-57].

Учитывая вышесказанное, с точки зрения вариабельности рассматривае

мого понятия можно выделить четыре аспекта, характеризующие профессио

нально-педагогическую направленность: понятийный, структурно-содержатель

ный, функциональный и технологический. При этом все конструктивные ком

поненты адресованы как дипломированному учителю, так и студентам. Таким 

образом, интегральный подход к определению, структуре профессиональной 

направленное™ как качества личности будущего педагога вполне оправдан, так 

как в субъекте любой профессии сплавлены в единый блок физиологические, 

психические, социальные процессы, свойства, состояния и деятельность. Вери

фикацией тому может служить определение Г.А.Бокаревой: "Все свойства лич

ности, составляющие профессиональную направленность (потребности, убеж

дения, мировоззрение, знания, мотивы, ориентация и др.), пронизываются соци

ально-профессиональным смыслом" [27, с.31].

В результате мы имеем дело с двумя сторонами профессиональной на

правленности: самой сутью, т е. дефиницией данного понятия (структура и со

держание), и технологией становления и развития данного интегрального каче-
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ст а  личности. В нашем исследовании профессионально-педагогическая на- 

правленность студентов определяется как интеграция намерений стать учите 

лем (цель жизнедеятельности), интересов и склонностей к педагогической дея

тельности (базовый компонент), а также мотивация выбора и получения про- 

фессии (которая обосновывает профессиональное самоопределение). Структур 

ную модель взаимодействия указанных компонентов профессиональной на

правленности покажем с помощью кругов Эйлера.

РнсЛЛ Подвижная модель 

взаимодействия структурны* 

компонентов профессиональ

ной направленности студен

тов.

1—ю на намерений (цели, ус

тановки);

2—ю на мотивационной сфе

ры (убеждения, идеалы и др.);

3—ю на интересов и склонно

стей;

4—ю на профессиональной 

направленности как интегра

тивного качества личности

Профессиональная направленность преломляется в качествах личности 

учителя. Относительно интеграции профессиональных качеств учителя сущест

вует достаточно широкий диапазон мнений. В ретроспективе пропагандирова

лись две концепции. Авторы одной из них характеризовали педагогическую 

профессию исключительно с точки зрения профессиональных функций. Другие 

интегрировали разносторонние качества, функции, способности и умения учи

теля. Остановимся подробнее на каждой из них.

Начиная с 30-х годов педагоги н психологи в профессионализм учителя 

включали совокупность физических, психических, социальных и педагогиче

ских качеств. В частности С.С.Королев, Л.С.Равкин и другие считали важней

шим качеством профессиональной деятельности учителя его здоровье: дыха

тельные пути и сердечную систему; анализаторы: слух, зрение, нервную систе

му; личностные качества: честность, ясность речи, выдержку, сосредоточен

ность, педагогический такт, энтузиазм, организаторские способности [90, с.44- 

54]. А.А.Шафранова к важнейшим качествам учителя относит соматическую 

сферу (система дыхания, кровообращения, мышечная и нервная система, орга

ны чувств), психическую сферу (внимание, гибкость, прнспосабливаемость, на

блюдательность, воображение, память, воля) [216, с.11-24]. Профессиональны

ми качествами учителя Н.М.Праибок и 3.М.Баталина считают эмоциональную

нмопность, самостоятельность и осведомленность, умение ориентироваться в 

імГмчсй обстановке, выразить себя , свои мысли, совершенствовать свое мас- 

ісрство [151, с.39-44],[17, с 8-9].

С ликвидацией педологии, а вместе с ней и педологов, профессиональные 

нпчества учителя стали сводить к совокупности теоретических знаний в области 

педагогики и психологии, к практическим умениям и навыкам.

Начиная с 50-х годов и в последующие годы профессиональные качества 

учителя интерпретируются как функции. Наиболее систематическое изложение 

они получили в работах Н.В.Кузьминой, среди которых выделяются и обосно- 

иываются конструктивная, организаторская, диагностическая, развивающая и 

коммуникативная функции. Дальнейшая их детализация находит отражение в 

многочисленных исследованиях применительно к различным профилям учи

тельского труда. В частности, в работах А.И.Щербакова, Н.А.Рыкова в профес- 

сиограмму учителя дополнительно вносится информационная, ориентационная 

ii мобилизационная функции. Для детализации каждой из них предлагаются 

умения и иавыки, на основе которых разработана квалификационная характери
стика учителя биологии.

В ряду профессиональных качеств учителя фигурирует еще одна катего

рии -- педагогические способности. Часто они отождествляются с функциями 

или умениями и навыками. Во всяком случае в психолого-педагогической лите

ратуре нет достаточно убедіпелыіых аргументов для разграничения указанных 

понятий. А.И.Щербаков педагогические способности интерпретирует как 

"совокупность психических процессов и свойств личности учителя, обеспечи

вающих успех в его деятельности и создающих его авторитет среди учащихся и 

их родителей" [222, с. 195]. К психическим свойствам личности учителя 

Ф.Н.Гоноболин относит направленность, принципиальность и требователь

ность, гуманное отношение к ученикам, общественную активность, организа

торские данные. Все эти качества, по его мнению, определяют способности к 

педагогичесхой деятельности [44, с.197-213]. Н Д.Левитов педагогическими 

способностями считает умение передавать знания детям (ясное, краткое и инте

ресное изложение материала); понимание ученика, самостоятельность и творче

ский склад мышления; находчивость, быструю и точную творческую ориенти

ровку в выборе нужного мероприятия, организаторские способности [102, 

с.411-414]. Действительно, "трудно отделить педагогические способности от 

других многообразных психических особенностей личности учителя, влияющих 

на успех его деятельности”— заключает А.И.Щербаков. Личность учителя, как и 

любого человека, представляет сложную систему, где различные общественные 

интересы и психические свойства так тссно взаимодействуют, что их невоз

можно выделить в чистом виде [222, с 198]. Болгарский ученый Г.П.Колев к 

важнейшим признакам профессионально-педагогических качеств личности учи

теля относит ответственное отношение к своим педагогическим обязанностям, 

включая в это сложное понятие интеллектуальное развитие (любознательность,



поиск, творчество); моральные (долг, ответственность); волевые (готовность к 

деятельности, активность); эмоциональные (увлеченность, вдохновение) качест

ва [86, с.9].

В многочисленных литературных источниках апробированы разные под

ходы к созданию профессиограммы современного учителя. Но универсальной 

модели учительской профессии, которая могла бы служить эталоном для подго

товки будущего педагога, так и не создана. Причиной этого оказался односто

ронний, сугубо функциональный подход, с набором далеко не полных качеств 

личности.

При построении модели профессии учителя нужно исходить не из утили

тарных позиций, а общечеловеческих ценностей, рассматривая в ее структуре 

философский триумвират всеобщего, особенного и единичного. За основу дан

ной концепции можно взять определение Б.Д.Парыгина, в котором личность 

рассматривается "как интегральное понятие, характеризующее его в качестве 

объекта и субъекта биосоциальных отношений и объединяющее в нем общече

ловеческое, социально-специфическое и индивидуально-неповторимое" [138, 

с. 106]. Трансформируя приведенное определение на рассматриваемую профес

сию, можно утверждать, что личность учителя невозможно отделить от его 

профессиональной деятельности, в структуре которой под "общим" мы понима

ем учителя как носителя биосоциума, под "особенным"— как специалиста в оп

ределенной отрасли знаний и под "единичным"— как профессионала с развиты

ми педагогическими способностями. Рассматриваемая модель может быть ис

следована в статике и динамике. Статичная модель — это идеальное представ

ление о структурных компонентах интегральных качеств личности учителя. 

Данная модель позволяет разрабатывать стандарты по каждому из представлен

ных блоков, профессиограмму учителя в соответствии с профилем подготовки 

специалиста, учебно-методические материалы, модули и технологию обучения 

студентов. Наполняемость структурных компонентов статичной модели педаго

гической про(|>ессии показана на рис.1.2.

Структура статичной модели профессии учителя не безупречна, она мо

жет быть дополнена другими компонентами, которые выступают как относи

тельно инвариантные образования. При анализе данной модели структуры лич

ности учителя высвечивается сущность всех сторон педагогической профессии. 

Прежде всего учитель, в нашем представлении,— это человек с нормальным фи

зическим и психическим развитием. И это не требует элитарного отбора абиту

риентов в педагогические учебные заведения с исключительными особенностя

ми. Учительская профессия не генетического происхождения, а постигается в 

процессе формирования профессиональных качеств. В свою очередь учитель 

как носитель общественных отношений принадлежит к национальной, классо

вой, экономической и иной общности людей. К тому же он выполняет социаль

ные функции данного общества (гражданские, политические, нравственные и
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др.). Кроме того, учитель выполняет профессиональные функции по обучению 

и воспитанию нового поколения. Этим и определяется его социальный статус.

п

Рис.1.2.Статичная модель профессии учителя.

Вместе с тем недостаточно иметь общечеловеческие качества для выпол

нения педагогических функций. Учитель — высококвалифицированный специа

лист в определенной отрасли знаний. Но специальность его носит двоякое на

значение — предметное, т.е. содержательное и профессионально

педагогическое, а потому интерпретируется в двух измерениях — специальном и 

профессиональном. К примеру, учитель математики интегрирует в своей специ

альности свободное знание всей математической номенклатуры, математиче

ских закономерностей, правил и умелое их применение к решению разного рода 

задач. Но профессиональные функции он может выполнять при наличии техно

логии передачи этих знаний учащимся. Наряду с этим учительская деятельность 

связана не только с передачей знаний по отдельным предметам, но и с разно

сторонним воспитанием качеств личности школьников, а это требует знания эа-
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кономерпостей учебно-воспитательного процесса, развития определенных пела 

гогических способностей. Таким образом, все общечеловеческие ценносп 

(состояние здоровья педагога, социальное положение) преломляются в функци

ях учителя. Личность педагога как неповторимая генетическая индивидуаль

ность, как объект и субъект общественных отношений, как специалист в опре

деленной области знаний становится носителем профессионально- 

педагогических функций.

Возникает вопрос, заслуживающий внимания и имеющий отношение к 

нашему исследованию,— интерпретация таких понятий как "функция", 

"способности", "умения". В психолого-педагогической литературе нет четкого 

разграничения этих понятий. В ряде случаев функции рассматриваются как 

способности или умения, и наоборот. В нашем представлении каждое из этих 

понятий имеет свое происхождение, свои истоки и назначение. Функции есть не 

что иное, как постоянные виды деятельности учителя. Они профессионально 

детерминированы и нормативно обозначены. Функции можно заранее програм

мировать, профессиографировать и включать в квалификационную характери

стику учителя или любой другой документ. Педагогические , как, впрочем, и 

другие, способности, являются результатом условно-рефлекторной деятельно

сти. Их тоже можно программировать, как функцию, но не для исполнения, а 

для развития. Они генетически обусловлены задатками личности студента. Пе

дагогические умения в труде учителя служат связующим звеном при выполне

нии педагогических функций.

Остановимся подробнее на взаимодействии педагогических функций, 

способностей и умений учителя. Информационная функция является одной из 

ведущих в его профессии . Она требует от педагога глубоких и прочных знаний 

по профилирующим предметам и способности донести до сознания учащихся 

научную информацию, доступную данному возрасту, умения в доступной фор

ме и убедительно раскрыть закономерности физики, химии, биологии, сложный 

материал из области математики. Яркое, образное, эмоциональное слово учите

ля -- не только источник знаний, по и источник вдохновения, радости и одухо

творенности учебного процесса.
Для того чтобы научиться управлять обучением школьников, а и с пози

ции его возраста и развития помочь ему усвоить учебный материал, учителю 

необходимо владеть конструктивными функциями, т е. способностями проекти

ровать развитие личности, способностью эмпатии, т е., пониманием другого, в 

данном случае ученика. Кроме того, учителю необходимо работать над перцеп

тивными способностями, т.е. изучать самого себя в зеркале других, особенно 

своих учеников. Дело в том, что в учителе школьники видят свой идеал, берут с 

него пример, подражают ему.

Учитель объединяет в себе качества многих творческих работников, так 

как ему прйході.тся всегда работать в экстремальных условиях. Поэтому важ
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нейшими для учителя являются креативные способности, умение работать 

творчески в любых условиях педагогического процесса.

От учителя требуется систематическая и планомерная, сознательная, ско- 

ординнированная работа, направленная на эффективное решение учебных за- 

д«ч. Для этого ему необходимо овладевать праксиологическими способностями, 

действовать слаженно, квалифицированно и эффективно. Учитель часто сталки- 

ипстся со сложными проблемами: ему приходится улаживать противоречия ме

жду коллективом и отдельными учащимися, родителями и детьми, учениками с 

запущенным развитием интеллекта. В разрешении противоречивых конфликт

ных и неконфликтных ситуаций учителю помогут когнитивные способности.

Иногда учителю недостает интуитивных способностей, чтобы понять, ос

мыслить и принять правильное решение в сложных ситуациях учебной работы, 

когда нужна догадка, своеобразное чутье в решении познавательных задач или 

во взаимоотношениях с учащимися. Вместе с тем интуиция является важным 

спутником любого познания, в частности и педагогического. Логика и опыт 

теоретически подкрепляют интуицию, а интуиция, в свою очередь подготавли

вает почву для логики. Поэтому интуитивные способности развиваются в про

цессе педагогической деятельности.

Педагогическое мастерство как раз и заключается в том, чтобы, опираясь 

мя педагогические способности, квалифицированно выполнять возложенные на 

||(*|Ч> профессиональные функции.

1. 2. Условия и факторы, детерминирующие профессиональную направленность

студентов

Профессиональная направленность как подструктура личности не генети

ческого происхождения и не возникает спонтанно, а формируется при благо

приятных условиях и под влиянием объективных и субъективных факторов. В 

самом общем смысле "фактор" объясняется как "причина, движущая сила како- 

го-либо процесса, явления, определяющая его характер или отдельные его чер

ты" [185, с.1412].

В определении условий и факторов, влияющих на развитие уже сложив- 

шнхея профессиональных намерений студентов, мы исходим из полисистемно- 

го характера жизнедеятельности человеческой личности вообще и студента в 

частности. Студент выступает одновременно и как биологический вид, и как 

гражданин своей страны, и как член студенческого коллектива, и как объект и 

субъект учебно-воспитательного процесса учебного заведения. "Многообразие 

подсистем и сторон, в которые включен студент, обуславливается и многообра

зием его качеств... . Позиция, занимаемая данным конкретным человеком в об

ществе,— подчеркивает В.Ф.Ломов,— определяет направленность, содержание и
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способы его деятельности, а также сферу и способы общения человека с други-Л 

ми людьми, т е определяет образ его жизни как члена общества" [111, с.82].

Приспособительные функции человека, в том числе и студента, обеспечи

ваются биологическими особенностями личности. Взять, к примеру, такую фи

зиологическую закономерность, как явление иррадиации — распространение 

"расгекание" нервных процессов по структуре мозга, которое обусловлено осо

бенностями функциональной организации нервной системы, где все нейроны 

связаны между собой. Этот психофизиологический процесс создает условия для 

интеграции всех факторов, влияющих на формирование целостной личности, в 

том числе и профессиональной направленности студентов.

С другой стороны, в отдельных образованиях коры головного мозга 

происходит концентрация нервных процессов, вызванная дифференцированны- 

ми раздражителями, при которых сужается зона сигналов, вызывающих нужные 

эффекты в мыслительной и практической деятельности. Эти закономерности 

имеют отношение к выделению и локализации ведущих подструктур личности, 

одной из которых является профессионально-педагогическая направленность.

Г енетическая предрасположенность личности представляет собой биоло

гический фон для развития общих и специальных способностей, одни из кото

рых служат объективным условием для широкого полифонического образова

ния, другие — для профессиональной подготовки. В свою очередь способности, 

как проявление психических процессов, функционируют только в обществе. В 

данном случае специфические способности педагогического содержания функ

ционируют в процессе обучения и воспитания учащихся. Поэтому прав 

А.Б Петровский, утверждая, что "психический склад личности является произ

водным от деятельности человека и детерминирован прежде всего развитием 

общественных условий жизни" [144, с.91]. Следовательно, одним из объектив

ных факторов формирования профессиональной направленности студентов яв

ляется социальный статус учителя, поскольку общество предъявляет опреде- 

ленные требования к содержанию педагогического труда и формирует имидж 

его работников. Но в демократическом обществе человек освобождается от же

стких пут так называемого "социального заказа" и выбирает любую форму 

(государственную или негосударственную) получения образования, в том числе 

и педагогического. Вместе с тем свобода выбора вряд ли была бы возможна, 

если бы шла в разрез с запросами обществен юго развития и потребностям* 

учебных заведений в кадрах.
Интеграция разнообразных условий и факторов, влияющих на профес

сиональную направленность студентов, можно изобразить в виде социограммь 

(Рис. 1.3).
Представленная система условий и факторов была бы неполной, если бь 

в ней не учитывалась роль самого студента. Это в первую очередь потенциаль

ные возможности личности как будущего специалиста народного образования 

являющегося саморегулирующей системой, которая "непосредственно обуслов

лена интересами и склонностями молодого человека, его самооценкой и уров

нем притязаний, идеалами, ценностными ориентациями, эмоциональными ус

тановками и уровнем развития волевых качеств. Перечисленные особенности 

лич’юсти образуют ту общую психологическую основу, на которую падает вся 

совокупность внешних (ориентирующих) воздействий" [212, с 5]. Иначе говоря, 

под психологическими факторами следует понимать некоторые предпосылки, 

необходимые для формирования педагогических способностей , проявляющих

ся в индивидуальных психических свойствах темперамента, нервной системы, 

особенностях психических процессов.
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Рис.1.3.Социограмма условий и факторов, влияющих на профессиональную на

правленность студентов педагогического учебного заведения

Социальные условия, в том числе и учебно-воспитательный процесс в 

педвузе, по отношению к личности студента выступают как внешние факторы. 

Они могут быть приняты или отвергнуты, действовать эффективно, оставаться 

нейтральными или вступать в противоречие. Все зависит от личных качеств 

студента. Резюмируя сказанное моз.-ою сформулировать так называемый прин

цип эквифинальности, означающий, что любое качество специалиста (в нашем 

исследовании учителя) может рассматриваться как результат действия социаль

ных факторов в том числе и учебно-воспитательного процесса в вузе 

(содержание и технология) и как продукт развертывания биогенетической про

граммы каждого студента. "Не природа, но общество должно в первую очередь 

рассматриваться как детерминирующий фактор поведения человека” [33, с.85].

К внутренним побудительным силам ученые относят разумные потребно

сти как фундаментальные свойства человека, которые определяют направлен

ность личности . Потребности, как и другие свойства и качества личности не
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возникают произвольно, это "состояние человека, выражающее его зависимосп 

от материальных и духовных предметов и условий существования, находяицихс! 

вне индивидуума" [180, с.132]. В действительности такие потребности в учи

развития профессиональных качеств будущего специалиста. Совокупное! 

внешних факторов и внутренних побудительных сил воплощается в домйні 

руюіцйе мотивы, которые становятся движущей силой направленного отноші

Б ГП У,факультеты ІірГУ.фяку.імеіы
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самообразованием.
В процессе исследования проблемы нам удалось зафиксировать отнош© 

ине студентов к педагогической профессии в зависимости от социального ста 

туса учителя и состояния здоровья. За период с 1993 по 1996 год от 730 студен 

топ естественно-математических факультетов Брестского государственной 

университета (БрГУ ) и Белорусского государственного педагогического уии 

всрситета имени Максима Танка (БПІУ) получены данные самооценки по миб 

гим вопросам профессиональной направленности. Зависимость выбора профео 

сии от состояния здоровья и социального положения учительскЪй профессш 

покажем в сводной таблице 1.1.
Примечание. Содержание факторов и мотивов показано в соответствии 1 

нумерацией в таблице.

1 .Профессия соответствует здоровью. >

2.Социальные условия изменились и сомнев:

З.Общественный статус учителя.

4.Материальное стимулирование.

5.Любовь к детям.
Из приведенной таблицы видно, какая численность студентов поколеба 

лась в выборе и получении педагогической профессии в зависимости от соци 

альных условий труда учителя. Особенно низкие показатели положйтельноі 

мотнвацгч от такого Фактора как материальное стимулирование и обществе^ 

ный статус учнтеляЛозначитрльцоь число студентов мотивируют выбор и пол 

чение педагогической пуюфессии состоянием здоровья. В мотивах студенте 

есть и другие важные стимулы -- любовь к детям, стремление обучать и воспи 

тывать подрастающее поколение. Положительное отношение к работе с детьми 

естественно, высказывают девушки, а их большинство в педагогических учеб 

ных заведениях и среди наших респондентов.
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Таблица 1.1.
Показатели самооценки студентов о влиянии различных факторов на вы

бор и получение профессии учителя (в % к числу выбора факторов).

Наряду с негативными факторами, отрицательно влияющими на получе

ние педагогической профессии, есть и компенсирующие стимулы. В личности 

Студента они нивелируются и становятся положительно доминирующими в 

мотивационной сфере. Положительное отношение к получению педагогической 

профессии во многом зависит от того, с какими намерениями  ̂интересами и мо- 

тииами приходят абитуриенты в педагогическое учебное заведение. Если рас

сматривать студента как динамически разі ивающуюся личность, то нельзя не 

учитывать его отношение к учителю в школьные годы, и где зарождается и 
крепнет мечта стать учителем.

Динамизм в становлении и развитии профессиональной направленности 

студентов представляет собой непрерывный процесс от школьной мечты к обу

чению в вузе. Выбор и получении профессии — это единый процесс перехода 

личности от одного качественного состояния к другому, более высокому про

фессионально-образовательному уровню.

Поэтому для нашего исследования важно было проследить степень зави

симости выбора и получения профессии от учебно-воспитательного процесса в 

школе. Данные самооценки студентов 2 — У курсов естественно-математических 

факультетов БрГУ и БГПУ представлены в таблице 1.2.

Примечание. Содержание факторов и мотивов показано в соответствии с 

нумерацией в таблице.

1. Хорошо учился (лась) в школе по предметам.

2. Хотелось быть похожим (жей) на любимого учителя.

3. Под влиянием хорошей работы учителя.

4. Мечтал (а) о профессии учителя с детства.

5. Привлекал интерес к предмету.

6. Специальность может быгь полезной для перехода на другую работу.

7. Специальность может быть полезной для личного благополу чия.



8. Не удалось поступить в другое учебное заведение.

9. Посоветовали родители, знакомые и друзья.

Таблица 1.2.
Показатели самооценки студентами факторов, оказавших влияние на выбор 

получение педагогической профессии (в % к числу выбора факторов).

хо
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Из приведенной таблицы следует, что важнейшими факторами и мотива 

ми, послужившими аргументами для поступления на обучение по педагогиче 

ской специальности оказались высокая успеваемость по профилирующи» 

предметам, стремление походить на любимого учителя и под влиянием егч 

примерной работы. От этой группы студентов можно ожидать продолжения по 

ложительного отношения к занятиям по специальным предметам и уважитель 

ного отношения к преподавателям в силу преемственности подражания учите 

лю в годы ученичества.

У другой группы студентов намерения поступить в педагогическое учеб 

ное заведение мотивируются конъюнктурными соображениями , не связаннымі 

с педагогической деятельностью, но полезными для личного благополучия.

Среди обучающихся студентов есть и такие, которые поступили в ву 

случайно, не пройдя по конкурсу в другие учебные заведения,.или выбрали 

профессию под влиянием родителей, друзей и знакомых. Фактически за нш 

выбирали профессию другие. Группа таких студентов небольшая — 1 0 — 1! 

процентов, но они часто оказывают негативное влияние на прилежных студен 

тов а сами относятся к занятиям без особого интереса. С ними нужна постоя» 

нам и кропотливая работа по формированию профессиональной направленно 
сти.

Бытует такое мнение, будто все, чем студенты занимаются в педагогиче 

ских учебных заведениях, профессионально направлено. Разумеется, решаю

щим фактором формирования устойчивых профессиональных намерений i

практической их реализации служит учебно-воспитательный процесс в вузе, где 

шкрепляется, а иногда и рождается подлинный интерес к педагогической про

фессии. Возможно и обратное влияние. Поэтому нас интересовал вопрос, в ка

кой степени обучение в вузе влияет на отношение к учительской деятельности, 

изучались факторы, влияющие на повышение или снижения интереса к педаго

гической профессии, выяснялось, где приобретается, а где теряется интерес к 

предстоящей сфере труда, почему некоторые студенты поступали в вуз с наме

рением стать учителем, а потом разочаровываются в своем выборе. Важно было 

юже выявить не только сам факт приобретения или потери интереса, но и по

следствия, когда одни студенты — а их большинство -- прилагают максимум 

усилий для получения педагогического образования, а другие учатся ниже сво

их потенциальных возможностей. Результаты самоанализа студентов ряда фа

культетов БГПУ и БрГУ покажем в сводной таблице 1.3.

Таблица 1.3.
Показатели результатов самоанализа студентов (в % к числу выбора признаков).
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Дн-
иа-

ми-

ка

pai

ви

тня

БГП У .факультеты БрГУ .факультеты

фак-т природоведения фишко

мате
матический

чеда-

гогич.

есте

ствен.
математи

ческий

1993-1996 гг. 1994-1995 гг. 1993-1994 гг. 1996г.

3-е курсы 5-е курсы 5-е курсы 2-е-З-е
курсы

4-е кур

сы
2-е -4-е кур

сы

1 ) 4 24 43 20 30 28 43 31 6 И 23 13 24 15 4 10 20 31

2 13 14 21 11 23 17 21 19 22 18 19 6 9 22 13 7 13 31

3 26 20 14 35 10 22 14 39 31 39 39 36 37 36 26 45 18 19

4 26 22 11 20 17 19 11 6 25 18 10 21 35 13 26 7 20 —
5 7 12 — 6 10 3 - - 14 11 «Г* 9 24 11 23 3 43 __

6 23 10 И 36 20 19 И 8 3 5 16 15 - 5 6 23 3 31

7 48 51 46 55 30 36 28 36 36 45 31 53 46 55 47 31 40 16

Примечание. В графе "Динамика развития" цифрами обозначено:

1. Интерес к педагогической профессии повысился под влиянием обучения в 

вузе.
2. Интерес к педагогической профессии понизился под влиянием обучения в ву

зе.
3. Остался на уровне первоначального представления.

4. Повысился под влиянием изучения специальных дисциплин.

5. Понизился по причине слабой профессиональной направленности изучения 

специальных дисциплин.

6. Повысился под влиянием изучения психолого-педагогических дисциплин.

7. Количество студентов.
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Самооценка студентов естественно-математических факультетов БрГУ и 

БГГТУ свидетельствует о достаточно высоком уровне интересов к педагогиче

ской профессии. Вели сложить показатели самооценки студентов, сохранивших 

интерес к педагогической профессии, и студентов, у которых он повысился, то 

в суммарном выражении они составят:

4 24 43 20 30 28 43 31 6 11 23 13 24 16 4 10 20 31 
+

26 20 14 35 10 22 14 39 31 39 39 36 37 36 26 45 18 19

30 44 47 55 40 50 57 70 37 50 62 49 61 52 30 55 38 50

Минимальный показатель оказался у студентов 3 курса естественного фа

культета БГПУ (1993 г.) и максимальный — у студентов 5 курса этого же фа

культета выпуска 1996 г. - 70 процентов. Заметна тенденция к повышению ин

тереса у третьекурсников все четыре года подряд, она остается стабильной у 

студентов выпускных курсов. В БрГУ интерес к педагогической профессии воз

растает у студентов педагогического и математического факультета, а на есте

ственном — снижается.
Вместе с тем обнаруживается зависимость повышения интереса к педаго

гической профессии от профессиональной направленности изучения специаль

ных дисциплин, о чем свидетельствует коэффициент корреляции, который в 

БрГУ 0,691, в БГПУ 0,597. Это еще раз подтверждает, что развитие профессио

нальных интересов студентов находится в сфере изучения специальных и пси- 

холого-педагогических дисциплин.

За период обучения в педвузах появляются студенты, разочаровавшиеся i 

своем выборе. На факультете природоведения БГПУ среди студентов третьей 

курса в течение последних четырех лет таковых примерно 15 процентов, на вы 

пускном курсе -- около 20 процентов.
Очевидно, это те студенты, которые поступили случайно или те го них 

которые не собираются работать в школе. В БрГУ разочарование коснулосі 

студентов математического факультета. На втором курсе их оказалось 7 про 

центов, на третьем --13, а на четвертом — 31 процент.

Из вышеизложенного можно сделать вывод, что ведущим фактором фор

мирования устойчивой профеесйоніільной направленности может стать процесс 

изучения специальных дисциплин. Но таковым он может стать лишь при услО' 

вии, если обучение студентов будет служить той лабораторией, где фактичесю 

реализуются намерения студентов стать учителем. Именно целенаправленный 

процесс изучения профилирующих дисциплин должен технологически обеспе

чивать подготовку будущего учителя. И чем интенсивнее будет взаимосвязь 

всей цепочки учебно-воспитательного процесса, тем эффективнее будут разви

ваться педагогические способности студентов. При этом следует иметь в виду, 

что изучение специальных дисциплин в педагогических учебных заведения) 

имеет свои, специфические особенности. Они состоят в следующем.

Во-первых, существует принципиальное различие в преподавании естест- 

венно-математических дисциплин в педвузе и профильных учебных заведениях. 

Если в технических, сельскохозяйственных, медицинских и других профильных 

учебных заведениях все специальные предметы профессионально направлены 

на объект труда будущего инженера, агронома, технолога или врача -- технику, 

технологию, сельскохозяйственное производство, то в педагогических учебных 

заведениях готовят учителей и воспитателей, объектом труда которых являются 

дети, а специальные предметы становятся средством передачи их основного со

держания обучающимся. В первом случае специальные предметы непосредст

венно обеспечивают подготовку специалистов к выполнению профессиональ

ных функций. В педагогических учебных заведениях специальные предметы 

служат для переноса на учебно-воспитательный процесс в школе. Поэтому зна

ния студентов сами по себе не гарантируют адекватной готовности выпускни

ков к выполнению учительских функций. Следовательно, профессионально- 

педагогическая направленность должна быть ведущим принципом изучения 

специальных дисциплин в педагогическом учебном заведении.

Во-вторых, ле следует скатываться в крайности -- фундаментализацию 

или профессионализацию при изучении естественно-математических дисцип

лин. Конечно, фундаментализация—важное условие подготовки специалиста в 

у u «иях инновационного потока информации, но профессионализация ориен

тирует специалиста для работы в определенной области. Проблема соотноше

ния профессионализации и фундаментализации должна решаться по-разному в 

зависимости от типа учебного заведения: в классических университетах на на

учных потоках -это одно соотношение, в профильных вузах—другое, в педву

зах—третье.. Так, преподавание естественно-математических дисциплин в пед

вузах должно отличаться от преподавания тех же дисциплин в профильных 

учебных заведениях.

Если для будущего инженера существенную роль при изучении матема

тики могут играть, к примеру, разные вычислительные процессы, умение диф

ференцировать и интегрировать сложные выражения, находить точное и при

ближенное решение дифференциального уравнения (так как в технике часто 

встречаются сложные расчеты), то для будущего учителя многое обстоит иначе. 

Ни одному рядовому учителю в его работе не приходится дифференцировать 

особо сложные выражения, интегрировать громоздкие рациональные дроби или 

приводить общее уравнение поверхности 2-го порядка к каноническому виду. 

Но зато каждому учителю необходимо овладеть основными математическими 

понятиями, уметь строго и точно рассуждать. А это означает, что в преподава

нии математики особое значение приобретает изучение основных математиче

ских понятий, всевозможных выводов, исключительных случаев с самым скру

пулезным объяснением их сущности.

В-третьих, формирование профессиональной направленности студен гое 

будет эффективной, если содержание специальных дисциплин будет соответсі-
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вовать структуре школьного курса и методически подготовлено для переноса на 

более низкий уровень учебного материала, доступного для учащихся опреде
ленного возраста и развития.

В-четвертых, профессиональная направленность специальных дисциплин 

во многом определяется методикой их преподавания, способной не только воо

ружать студентов знаниями и умениями, но и формировать у них педагогиче

ские способности переносить результаты вузовской подготовки на обучение и 

воспитание учащихся.

Таким образом, изучение специальных дисциплин служит одним из ве

дущих и реально действующих факторов подготовки будущих учителей. От то

го, насколько учебно-воспитательный процесс в педвузах будет профессио
нально направлен, зависит эффективность подготовки педагогических кадров.

1.3.Типологическая характеристика профессиональной направленности

студентов

Профессиональная направленность, как важнейшая интегральная под

структура личности студента носит многомерный характер. С функциональной 

точки зрения, те. содержательной стороны, она включает намерения, мотива

ционную сферу, интересы и склонности студентов. Кроме структурной характе

ристики профессиональная направленность имеет качественные показатели. По 

определению К.К.Платонова, она может отражать уровень, широту, устойчи

вость, интенсивность и действенность. Опираясь на данную классификацию, 

нам представляется целесообразным проанализировать профессионально* 

педагогическую направленность студентов естественно-математических фа

культетов БрГУ и БГПУ и проследить динамику разв»ггия этих качеств на про

тяжении пяти лет обучения. V -Ш ш

Анализировать полученные данные самооценки студентов можно как ин

тегральным способом, т.е. положив в основу функционально структурные ком

поненты (намерения, мотивы, интересы и склонности), так и аналитическим пу

тем по их качественным показателям (уровню, широте, устойчивости, интен

сивности и действенности). Очевидно, рациональнее провести анализ по струк

турным компонентам направленности. При этом критериальной основой уровня 

сформированное™ профессиональной направленности студентов может слу

жить их качественная характеристика — то есть наполняемость каждого из со

держательных компонентов, признаки которых поддаются фактическому изме

рению. Конечно, с помощью социометрической методики не все компоненты 

можно зафиксировать с математической точностью по причине недостаточно 

четкого их проявления у студентов. Поэтому данные показатели целесообразно^ 

рассматривать как тенденцию. Взаимодействие структуры профессиональной
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направленности и ее качественной характеристики можно показать на таблице 

1.4.
Таблица 1.4.

Качествен пая 

характеристика

Структура профессиональной направленности

намерения интересы и склонности мотивы

Уровень

Ш ирота

Устойчивость

Интенсивность

Действенность

Все параметры качественной характеристики в представленной таблице 

проанализировать затруднительно. Для этого потребуется специальное исследо- 

ниние. В данной работе рассматриваются лишь те характеристические показате

ли, которые имеют непосредственное отношение к профессиональной направ

ленности студентов С помощью рефлексивной самооценки студентов 2-го — 5 - 

го курсов естественно-математических и педагогического факультета БрГУ и 

БГПУ нам удалось зафиксировать и проанализировать степень влияния знаний, 

полученных в школе, на изучение профилирующих дисциплин и тем самым оп

ределить уровень адаптации студентов к учебному процессу в высших педаго

гических учебных заведениях. Рассмотрим подробнее вариативность ответов 
Иудентов на этот вопрос.

1. Знания школьного курса служат основой изучения профилирующих 

дисциплин в вузе (в процентах к числу выбора)(см.гнстограмму1.1).

Данные гистограммы 1.1 показывают, что у студентов третьего курса ес

тественного факультета БГПУ значимость школьных знаний с 1993 года перио

дически возрастает, а у выпускников она снижается. Показатели студентов 

БрГУ оказались не очень стабильными, но достаточно высокими. Приведенные 

данные свидетельствуют о недостаточно эффективном использовании школь

ных знаний. Причиной , на наш взгляд, является слабая профессиональная на

правленность изучения вузовских дисциплин, отсутствие постоянной взаимо

связи между двумя блоками образования, когда на школьные знания не опира

ются, а вузовские — не переносятся. Этим самым сужается диапазон профес
сиональной подготовки студентов в процессе изучения специальных дисциплин

Следующий вариант ответа- студентов показывает наименьший 

уровены взаимосвязи школьных и вузовских дисциплин.

2. Знания школьного курса частично вспоминаются. Полученные данные 

покажем в гистограмме 1.2.
Данные самооценки студентов показывают, что у значительной части 

студентов школьные знания воспроизводятся лишь частично. Очевидно, знания 

но специальным дисциплинам не соотносятся со школьными программами и 

студенты не учатся их переносить на учебный процесс в школе. Эти же данные 

свидетельствуют о недостаточном внимании к формированию профессионала
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ной направленности будущих специалистов. Многое здесь зависит не только а 

фактического переноса вузовских знаний на обучение школьников, но и от уо 

тановки: студентов младших курсов ориентировать на воспроизведение школі 

ных знаний, а старшекурсников — на применение вузовского образования 

учебно-воспитательной работе школы.

Б ГП У ,ф аісу л ьтеты Бр ГУ.факул ьтеты

неда- есте математик-
мате гогич. ствен. чески й

матический

1993-1996 гг. 1994-1995 гг. 1993-1994п . 1996г.

3-е курсы 5-« курсы 5-е курсы 2-е-3-е 

курсы

4-е кур- 

сы

2-е-4-е кур

сы

17 14 30 i 26 27 25 7 1 17 33 1 30 29 26 52 18 i 17 29 35 1 19

БГП  У,факультеты Б рГУ ,фя культеты

фак-т природоведении физико-

мате-

матический

педа-

гогнч.

есте

ствен.

математи

ческий

1993-1996 гг. 1994-1995гг. 1993-1994ГГ. 1996г. 1

3-е курсы 5-е курсы 5-е курсы 2-е-З-е

к-урсы

4-е кур

сы

2-е -4-е кур 

сы

-

1

11 ] 20 1 7 15 3 1 8 1 11 1 6 17 18 1 3 6 1 6 7 ! 21 10 S 1 19

-Л Л
ГТ(_Л_Л!

I

! ш .

п пит I
Гистограмма 1.1

БГПУ .факультеты БрГУ .факультеты

фак-т природоведения физико-

мате
матический

педа
гогия.

есте

ствен.

матсматик-

неосий

1993-1996 i t . 1994-1995гг. 1993-1994П. 1996г.

3-е курсы 5-е курсы 5-е курсы 2-«-3-« 

J2 ; , с ы  _

4-е кур

сы

2-е -4-е кур

сы

21 1 39 I 26 1 29 20 1 И  14 1 22 25 23 1 16 25 1 26 26 1 21 17 18 19

Г и стограмма 1.2

Для более глубокого изучения уровня профессиональной направленное) и 
отудеіггов анализируются другие варианты ответов, полученн ое ма іТОг же 
ионное (в процентах к числу выбора).

3. Знания школьного курса забываются и стираются временем. Получен 

мые данные отразим в гистограмме 1.3.
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Гистограмма 1.3

Данные самооценки студентов естественно-математических факультетов 

ЬГПУ и БрГУ (всего 730 человек) показывают, что у значительной части из них 

школьные знания оказались забытыми и не востребованы при изучении специ

альных дисциплин. Двт блока знаний школьного и вузовского уровня оказались 

разобщенными. Но среди студентов третьего курса забывчивых обнаружилось 

значительно больше, чем среди выпускников. Казалось бы, должно быть наобо

рот: ведь чем дальше отодвигаются по времени прошлые знания, тем они боль

ше теряются. Главное здесь заключается в том, что школьные знания на стар

ших курсах воспроизводятся в период педагогической практики, поэтому луч

ше осознается их значение и для усвоения программного материала вузовских 

дисциплин и для переноса знаний при обучении учащихся. Достоверность этих 

выводов подтверждается самооценкой при ответе на другие подобные вопросы. 

В частности, при ответе на вопрос "В какой степени школьные знания помогают 

усвоению вузовских дисциплин” обнаружилось значительное число студентов, 

которым школьные знания помогают мало.. Так, на 3 курсе естественного фа

культета БГПУ таких оказалось с 1993 по 1996 1од обучения 17, 20, 11 и 20 

процентов. Среди выпускников этого же факультета аналогичные показатели
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находились на уровне 7, 8, 4 и 8 процентов соответственно. Приведенные дан

ные свидетельствуют о том, что школьные знания у студентов 5-го курса оказа

лись востребованными в 2,5 раза больше по сравнению с показателями третье

курсников. И еще один вывод, который напрашивается из анализа гистограмм. 

Если сравнивать данные в ранговой последовательности, то нетрудно заметить 
увеличение численности студентов по мере более эффективного использования 

школьных знаний при изучении специальных дисциплин и уменьшение 

"беззаботных", что позволяет надеяться на развитие информационной функции 

будущих учителей.

Очевидность влияния взаимосвязи школьных и вузовских знаний на каче

ство подготовки студентов подтверждаег корреляционная зависимость соотно

симых показателей, полученных за несколько лет опытно- экспериментальной 

работы. Обнаруживается определенная закономерность -- слабая опора на 

школьные знания снижает эффективность усвоения специальных дисциплин и 

возможность переноса их основного содержания на обучение и воспитание 

учащихся. Как следствие, снижается качество подготовки учительских кадров 

И наоборот, укрепление связи школьных и вузовских знаний облегчает их и& 

пользование в преподавании физики, химии, биологии и математики, повышая 

тем самым квалификацию будущих учителей и воспитателей.

Успехи в постижении педагогической профессии укрепляют намерения та 

мотивы студентов, что является одним из важных показателей их направленно! 

спи. Не случайно многие психологи и педагоги отождествляют доминирующие 

мотивы с направленностью личности. Фактически мотивационная сфера, бази! 

рующаяся на интересах, склонностях и способностях, является определяющим 

фактором отношения студентов к получению педагогической профессии. По4 

этому в нашем исследовании ставилась задача установить профессиональную! 

типологию студентов в зависимости от их доминирующих мотивов по отношен 

иию к педагогической деятельности. Критерии типологической характеристики 

студентов правомерно устанавливаются по социальной и личностной оценка 

учительского труда. По этим критериям выделяется несколько типологически*! 

характеристик студентов: социально ориентированный (идеальный), гуманиста! 

ческий, романтический, прагматический, утилитарный и лабильный типы.

При ответе на вопрос "Что вас привлекает в педагогической профессии- 

студенты излагали свое отношение к основным ценностям педагогическоп 

труда, совокупность которых образует определенный профессиональный тш 

Личности. В опросе участвовало 730 студентов естественно-математических фа 

культетов БГПУ и БрГУ и педагогического факультета (БрГУ). Полученные ре 

зультаты классифицируются по типам личности, расположенным в ранговоі 

последовательности.
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Как видно из таблицы 1.5 гуманистический тип личности студента зашм 

мает первое место в ранговой таблице по мотивам отношения к педагогической' 

профессии В ого основе доминирующее положение занимает люооиь к детям - 

объекту своего груда. Этот мотив можно объяснить более глубокими аргумен 

хами — общечеловеческими, гуманными ценностями, присущими человеческой 

личности. Не случайно профессию учителя называют самой "гуманной под 
Солнцем" (Ян.Коменекий).

Обучая и воспитывая подрастающее поколение, педагог выполняет и co-j 
ииальную функцию i 1о ведущей все-таки остается любовь к детям.

Прагматический тип оказался на втором месте. У этой группы студентов 

ведущим мотивом положительного отношения к педагогической профессии яв' 

ляется привлекательный характер труда учителя-воспитателя, его высокий и» 

теляектуальный и тьорческий уровень. От этой группы студентов можно ожи 

дать хорощей успеваемости по специальности, психолого-педагогическим и 

общественным дисциплинам. В последующей работе в школе или других учеб

ных заведениях они могут достигнуть больших успехов.

Романтический тип положительное отношение к педагогической дея

тельности api ументирует популярностью профессии учителя, элементами р( 

мантикн в его труде, мечтой о педагогической профессии. Эта категория сту- 

дентов-онтимистов вносит положительный заряд в студенческую среду и пом< 

гает преодолевать трудности учебы и студенческого бытия. В предстояще;! уч 

тельской среде они тоже могут оказаться жизнеутверждающими, стймулйроватьі 

активную творческую деятельность в учебном заведении.

Социально-ориентированный тип, к сожалению, занимает четвертое ме 

сто в ранговой таблице. Мотивами студентов данной группы служат высокиМ 

статус учительской профессии в обществе, ответственность его за обучение и 

воспитание подрастающего поколения. Это наиболее пенная, хотя и небольшая! 

группа студентов, на которых можно опираться в учебном процессе и в общест-j 

венной работе.

Утилитарны.7 тип характеризуется односторонними, чисто личными 

мотивами при выборе и получении профессии учителя: материальным стимули

рованием или состоянием своего здоровья.

Лабильный тип выражает негативное отношение к содержанию педаго

гической деятельности учителя. Количественно эта группа небольшая, но мо

жет оказывать негативное влияние на обучение и поведение других студентов.
Значение типологических особенностей студентов состоит в том, что пре

подаватели, администрация, общественные организации и объединения не мо

гут изменить их профессиональную направленность иными средствами, кроме 

влияния на мотивационную сферу каждого из них.

При этом в работе с различными типологическими особенностями сту

дентов нужен дшрференцированный подход. К примеру, социально- ориентиро

ванный тип необходимо поддерживать материально, так как студент, как и лю

бой человек в наше время, нуждается в материальном стимулировании. Речь 

может идти о повышении стипендий, а скорее о материальном обеспечении 

предстоящей учительской деятельности.

Самая многочисленная группа студентов с мотивами положительного 

отношения к содержанию учительского труда. Основа дня профессиональной 

подготовки у них есть, но недостает понимания социальной сущности труда 

учителя. Это качество во многом зависит от преподавания общественных и пси- 

холого-педагогических дисциплин. Студенты, которые преувеличивают значе

ние этого мотива, поверхностно понимают сложный труд учителя и выбирают 

его не по потребности, а по необходимости Для такой группы студентов потре

буется систематическая разъяснительная работа по всем направлениям подго

товки будущих педагогов К этой группе близко примыкает лабильный 

(негативный) тип студентов. Это в основном беззаботные, не определившиеся 

юноши и девушки. Такие студенты либо уходят из вуза в другие структуры, ли

бо учатся ниже своих возможностей ради получения сертификата о высшем 

образовании.

Характеристика мотивационной сферы различных групп студентов в со

вокупности с интересами и склонностями к педагогической профессии является 

качественным показателем профессиональной направленности студентов. При 

>том следует иметь в виду, что мотивы и интересы бывают различной ценности. 

Гхть и другие показатели, характеризующие интенсивность и действенность 

профессиональной направленности, которые в большей степени формируются и 

Проявляются в учебно-воспитательном процессе вуза.

Из анализа теории и практики формирования профессиональной направ

ленности студентов можно сделать следующие выводы:

1. В условиях научно-технического прогресса человеческий фактор, про

фессионализм работников становится ведущей преобразующей силой развития 

общества. Труд приобретает все более конкретные формы, происходит глубокая

концентрация усилий человеческой личности на выполнении профессиональ

ных функций. Поэтому профессиональная направленность человека становится 

ведущей подструктурой лнчности, ее высшим уровнем.

2. В структуре профессиональной направленности личности учителя от

четливо выделяются такие ведущие компоненты, как профессиональные наме

рения, определяющие цель жизнедеятельности, мотивационная сфера, обеспе

чивающая аргументированный выбор сферы труда и профессии, а также инте

ресы и склонности как стартовая основа дальнейшего развития профессиональ

ных способностей
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3. Объективными факторами, детерминирующими становление и разви

тие профессиональной направленности студентов педвуза, является генетиче

ская предрасположенность к педагогической деятельности и приобретению со

ответствующих способностей. Следовательно, биологические особенности в со

вокупности с социальными условиями становятся ведущими детерминантами 

профессиональной направленности учителя. Одним из субъективных факторов, 

определяющих профессиональную направленность, является психический 

склад личносги: ее интересы, склонности и потребности, как фундаментальные 

свойства, воплощенные в мотивационную сферу.

4. Важнейшей сферой реализации профессиональных намерений студен

тов служит учебно-воспитательный процесс в педагогическом учебном заведе

нии, особенно преподавание профилирующих дисциплин, -- базового компо

нента профессии учителя. Но таковыми они становятся при условии, что их ос 

новное содержание и методика преподавания направлены на педагогическую 

деятельность.

5. Отношение студентов к усвоению профилирующих дисциплин и их 

переносу на учебно-воспитательный процесс в школе определяется устойчиво

стью профессиональных намерений, качественный уровень которых в совокуп

ности с мотивами каждого из них представляет возможность составить типоло

гическую характеристику и управлять процессом подготовки специалистов для 

народного образования Республики Беларусь.

Г Л А В  A ll

СПЕЦИАЛЬНЫЕ ДИСЦИПЛИНЫ КАК БАЗОВЫЙ КОМПОНЕНТ В СТРУК

ТУРЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ НАПРАВЛЕННОСТИ СТУДЕНТОВ

2.1. Структурно-логическая взаимосвязь содержания дисциплин 

высшего и среднего образования

Содержание образования представляет собой отражение определенного 

уровня развития науки, техники и производства, культуры и социальной среды.

11 обобщенном виде оно аккумулирует все многообразие окружающей действи

тельности и во все времена основой обучения, развития и воспитания подрас

тающих поколений. И от того, насколько наука будет внедряться в учебно- 

воспитательный процесс, будет зависеть развитие производительных сил, ин

теллектуального потенциала и духовной сферы человечества. Поэтому трудно 

назвать другой вопрос, вокруг которого велась бы такая острая идеологическая 

полемика на протяжении длительного времени, как вокруг содержания образо

вания. ; ' \

В методологическом аспекте относительно содержания образования из

давна ведутся дискуссии вокруг двух основных концепций: формального и ма

териального образования. В основе формального образования лежит теория ра

ционализма. Ее авторы ДЛокк, И.Г.Песталоцци, И.Каит, И.Ф.Гербарт и их по

следователи считали и считают источником знаний разум. Следовательно, дока- 

іыаают сторонники этой концепции, нужно заботиться не о большом объеме 

знании и содержательной стороне образования , а о развитии ума. Они считали 

лучшим способом развития мышления изучение филологических, гуманитар

ных н математических предметов.

Теория материального (утилитарного) образования базируется на кон

цепции эмпиризма, суть которой состоит в утверждении необходимости воору

жать учащихся только полезными знаниями. Развивая эту теорию Г.Спенсер 

(конец XYIII - начало XIX ьека) пытался создать классификацию знаний по 

степени их практической значимости. Теория материального образования лежит 

в основе реального образования во всех странах мира. Делались попытки вклю

чить в учебные планы только полезные знания, необходимые в жизни и труде. 

Такие знания определялись трудовой деятельности или выводились из опыта 

обучающихся.

Впоследствии появилось еще несколько направлений теории материаль

ного образования. Прежде всего прагматизм, идеология которого объективные 

законы заменяет "переживаниями", ощущениями самих людей, выдаваемых за 

"сдинствешгую реальность" (Ч.Пярс, У  Джемс, Д.Дьюи). Согласно этой теории, 

между школой и жизнью существует связь, соответствие школьного образова
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ния потребностям учащихся. Д.Дыои разработал свой вариант прагматизма 

инструментализм, считая приоритетным в обучении опыт, практику, умения 

навыки, которые должны служить учащимся инструментом усвоения знаний.

Современные прагматисты Ф.Шиллер (Англия), Д.Папини (Италия

О.Декроли (Бельгия), Р.Кузине (Франция) и другие ученые пропагандирую 

идею " воспитания для выживания", а Д.Белл, Д.Медхоз, Д.Манн, М.Скриве* 

Ф.Ньюмен считают движущими силами обучения "спонтанные интересы и по 

требностп" обучающихся [59].
Концепция формального и материального образования и её разновидш 

ста в настоящее время вылились в проблему фундаментализации и профессш 

напизации в высших учебных заведениях. Фундаментализация в дидактнческо 

аспекте можно сравнить с дедуктивным подходом к знанию, напоминающим 
частной реализации евклидову геометрию. В то время как профессионализаци 

можно сопоставить с реальными приложениями евклидовой геометрии для р< 

шення узкого ряда задач.
Решение проблемы фундаментализации и профессионализации связано, 

одной стороны, с организацией процесса обучения студентов, с другой - с тр« 

бованиями к специалисту в области определенного профессионального Труд 

Существующие до сих пор формы подготовки квалифицированных кадра 

(академии, университеты, институты и др.) исходили из раздельного решені 

этой проблемы. В частности, фундаментализация обучения студентов реализ 

ется чаще всего через увеличение удельного веса учебных дисциплин, в кот 

рых отражается содержание фундаментальных наук, а профессионализащ 

трактуется как ориентация всего содержания обучения на обеспечение потре 

ностей будущей профессиональной деятельности специалиста.

Если принять за основу один из указанных путей, то в первом случае сп 

циалист будет много знать, но мало уметь, а в другом — много уметь, но Maj 

знать. Это противоречие снимется само собой, если специалист будет не толы 

обладать серьезными знаниями в своей области, но и уметь ассимилировать га 

лученные знания в своей профессиональной деятельности. Подготовка так® 

специалиста возможна, ели изучение профилирующих дисциплин будет учил 

вать определенные логико-психологические основания (З.А.Решетова). Фунд 

ментализация знаний в данном случае связывается со всеобщей формой позш 

ния предметов и явлений окружающей действительности независимо от их с< 

держания. Но необходимо еще (и это важнее) фундаментальное в предмете сд< 

лать содержанием профессиональных знаний. Здесь учитывается диалектич 

ская связь общего, особенного и единичного. "Каждый объект как предмет 

стнок дисциплины описывается и усваивается в трех ракурсах: в общей форі 

как система, з особенной форме как система специфической природы, в еді 

иичной форме — в том сс конкретном проявлении, в котором он выступает в т< 

или иной профессиональной задаче" [ 156, с. 132].
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Следовательно, содержание образования воплощается в определенную 

форму, соответствующую требованиям профилирующих учебных заведений. 

Здесь имеется в виду содержание специальных дисциплин для подготовки соот

ветствующих специалистов. Эти дисциплины служат базовым компонентом 

обучения квалифицированных работников того или иного профиля, в том числе 

и педагогических кадров. Однако учебные дисциплины в педагогических учеб

ных заведениях отличаются от аналогичных предметов профильных учебных 

«ведений. Эту мысль очень точно выразил академик А.Ф.Иоф^е: "... нельзя 

преподавать одну и ту же физику -- физику "вообще"— металлургу и электрику, 

»рачу и агроному... . Для агронома физика — это основа агротехники, светофи- 

ниологии, для врача — биофизика. Электрику физика, а не курс электротехники, 

должна дать основанное на квантовой механике учение об электродах в вакуу

ме, полупроводниках и изоляторах — понимание механизмов намагничивания и 

ссгнетоэлектричества" [75, с.17-18].

Однако проблема взаимоотношения фундаментализации и профессиона

лизации не получила достаточного разрешения. По-прежнему все учебники 

школ и вузов начинаются с определения , что физика, xwuum, биология —  это  

наука... . Но учебный предмет — это часть науки, ее разновидность. Наука от 

учебного предмета отличается тем, что она общественно историческая катего

рия, которая "есть только там, где налицо объединяющая знания идея [38, с. 

35]. А учебный предмет - это "педагогически адаптированная, телеономно ори

ентированная и предметно специфицированная система знаний" [42, с. 108]. 

Студентам и учащимся "скорее говорят о результатах исследования, чем о са
мом процессе исследования"[29, с.17].

Статус учебного предмета, его связь с соответствующими областями наук 

обсуждается в методической литературе, дискутируется в печати. Центральным 

является вопрос о представлении науки в учебном предмете. Существуют три 
точки зрения на данную проблему.

1. Ученые — специалисты в разных областях наук считают, что учебный 

предмет представляет собой совокупность научных знаний на более низком 
уровне их обобщения.

2. Педагоги — дидакты осноьываются на том, что учебный предмет не 

наука и его нужно специально конструировать в соответствии с целями и зада

чами обучения.

3. Данная позиция связана с мнением философов и психологов о неодно- 

іначной связи между учебным предметом и наукой. Эти ученые главную задачу 

обучения видят в том, чтобы обучаемые не только получили знания по основам 

наук, но чтобы содержание учебного предмета формировало определенный 

уровень способностей личности, его культурный потенциал. Принимая данную 

позицию, все же вряд ли можно согласиться с утверждением Е.Д.Шадрикова, 

что "учебный предмет не требует рационалистического, математического изло

жения. В такой форме истина не постигается. Учебный предмет должен давать

i
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свободу изложению вплоть до фантазии" [214, с. 31]. Данный тезис, вероятш 

можно взять за основу при изучении гуманитарных дисциплин, но никак не 

качестве постулата -- для естественно-математических.
Содержанием учебных предметов должна стать такая научная информг 

ция, которая обладала бы достаточной степенью академичност 

(фундаментальности), но вместе с тем составляла основы определенной спсцш 

лизации. Следует отметить, что содержание специальных дисциплин не должн 

быть свободно от личностных, гуманитарных аспектов. Элиминирование эти 

аспектов привело бы к тому, что перед студентами наука предстала бы как сво 

готовых истин. Этого не произойдет, если преподаватель вуза на занятиях п 

специальным предметам будет говорить об истории того или иного закона, 

жизни ученых, борьбе истин. И еще одно важное требование к специальны 

дисциплинам — профессионализация его содержания, которая в педагогически 

учебных заведениях должна быть сфокусирована на содержание школьны 

предметов и на объект труда учителя — учащихся. Казалось бы, более глубок* 

и разностороннее понимание учебного материала специальных дисциплин в; 

зовского уровня создает большие возможности для передачи его основного а  

держания учащимся. Но, поскольку принцип профессионализации специальна 

дисциплин не всегда соблюдается, встречаются парадоксальные факты, когда] 

при высоких оценках по специальным дисциплинам студенты затрудняются m 

реносить вузовское образование на обучение и воспитание школьников.

Трудности при переносе вузовского образования на учеби 

воспитательный процесс в школе возникают, на наш взгляд, по следующи 

причинам.
Во-первых, вузовское образование носит более широкий характер, че 

школьные предметы, а по некоторым темам и разделам нет базы для перенос 

хотя косвенно они и имеют отношение к преподаваемому предмету в школ 

Зо-вторых, каждый предмет вузовского уровня имеет относительно самосто| 

тельное содержание и даже отдельные темы изучаются иногда независимо др; 

от друга. Возьмем, к примеру, изучение корня, стебля, семян и других орган! 

растения по ботанике, системы органов человека или животных - по зоолоп 
или анатомии, химических элементов - по химии, физических явлений и загі 

номерностей ~ по физике и т.д. Предметно-функциональный подход к изуч 

нию специальных дисциплин в педвузе затрудняет перенос их содержания 

аналогичные школьные предметы.
В-третьих, методические предметы в вузе зачастую изучаются безотноо 

тельно к специальным предметам, а это не стимулирует студентов к накоп^ 

нию фактического материала для педагогической деятельности, не показыва 

практического значения вузовского образования, что снижает мотивационно 

сферу изучения профилирующих дисциплин.
Поэтому очень влжно установить структурно-логическую связь ву?овсм 

и школьных дисциплин в качестве первого шага к созданию условий для пр

фсссионализации специальных дисциплин. Если исходить из иерархии уровней 

образования и системного подхода к последовательному усложнению научных 

знаний, то можно предложить несколько уровней детерминантов образования: 

глобальный уровень (система научных знаний), уровень детерминанты, опреде

ляющей содержание специального образования и уровень детерминанты базо

вой общеобразовательной школы. На примере физики можно структурно изо

бразить соотношение вузовских и школьных компонентов на схеме 1.2.

По схеме можно проследить векторы взаимосопряжёпности науки, 
учебных дисциплин вузовского уровня, которые совпадают со структурой 

соответствующих школьных предметов. Подобные взаимопереходы 

наблюдаются в изучении математики и других естественных дисциплин

На базовой основе физики как науки выделяются автономные структур

ные образования в виде отдельных учебных предметов, одни из которых совпа

дают с содержанием школьного предмета (его разделами или темами), другие 

соотносятся лишь по отдельным аналитическим единицам на различном уровне 

их обобщенности. Термин "аналитические единицы" использовал в своих ис

следованиях Ю.А. Самарин. Под аналитическими единицами следует понимать 

научно-учебные образования различного уровня интеграции. Таковыми являют

ся научные понятия, теории, законы, смысл которых раскрывается в отдельных 

панаграфах, темах, предметах или они находятся на уровне межпредметных 

сі> зей.

Межсистемные или межпредметные связи строятся на структурном 
сочетании ряда смежных дисциплин. Пересекающиеся зоны отдельных 

предметов находят отражение как в вузовских, так и в школьных учебных 

предметах. В педагогической литературе такие взаимоотношения определяются 

как межпредметные связи, в психологии - как ассоциации, которые тоже могут 
быть различного уровня.

Каждая специальная дисциплина, отпочковавшаяся из системы данной 

науки, имеет свои задачи и логическую структуру расположения учебного ма

териала. При этом стороны одного и того же явления будут изучаться разными 
дисциплинами и разными способами.

В соответствии с аналитическими единицами содержания учебных пред

метов вузовского и школьного уровня выделены определенные ассоциативные 

связи. Среди них — логичные чссопиативные связи, в основе которых лежат 

понятия, "простейшие элемеыы всякою знания" Локальные ассоциации не 
предполагают знания закономерностей, но являются структурными компонента

ми мыслительной деятельности и становятся составляющими звеньями последу
ющих системных образований [168]. Путём накопления понятий образуются 

более сложные сочетания знаний и соответствующие ассоциативные связи.
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Физика как наука

Автономные физические дисциплины и педву зе
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СТО

Колебания и волны

Схема 2.1

зовских и школьных компонентов в изучении физики

■Іастносйстемные образования (ассоциации) создаются на основе изучен 

ния закономерностей программного материала одного параграфа, одной темы 

вузовского или школьного учебника. В свою очередь частносистемные научной 

системные образования служат базой дтя соответствующих ассоциаций болев 

высокого уровня мыслительной деятельности студентов и учащихся. Межсис-

3»

шммые ассоциации базируются на содержании учебного материала ряда смеж

ных учебных дисциплин школьного и вузовского уровня.

Для студентов высших педагогических учебных заведений соединение 

геории и практики профессионально детерминировано. Теорией служит содер

жание профилирующих дисциплин, которые ассоциируются и перерабатывают- 

ся таким образом, чтобы выпускники смогли применить полученные знания и 

умения в процессе обучения школьников. Создаются объективные условия для 

иертикального переноса вузовского образования на учебный процесс в школе. 
Кроме того базовые аналитические единицы и соответствующие им ассоциации 
i структурно-логическом отношении совпадают по содержанию, что позволяет 

т о  установить взаимосвязь вузовских и школьных знаний

Много; 

мня по естестві 

щи уело:

Пі нейно-коі 

част требоваі

2.2. Сопряженность школьных дисциплин

аналитических единиц содержания образова- 

ггическим дисциплинам представляет собой поэтап

но материала от школьного до вузовского уровня. 

:ое построение содержания названных предметов отве- 

дидактического принципа последовательности и преемствен

ности в обучении: от простого к сложному, от конкретного к абстрактному, от 

Поверхностного к более глубокому усвоению научных знаний.

По мере расширения и углубления содержания учебного материала по 

предметам происходит усложнение аналитических единиц, а вместе с этим и 

усложнение ассоциативных связей. На любом уровне интеграции учебного ма

териала по математике, физике, химии и биологии усвоение начинается с кон

кретного понятийно-терминологического уровня. В дальнейшем происходит 

накопление и систематизация однородного материала в пределах темы, раздела 

нли всего курса как основного завершенного, относительно самостоятельного 

блока научных знаний.
Простейшей, локальной аналитической единицей содержания учебного 

материала любого школьного^» вузовского курса является понятие. Понятий

но-терминологическая категория в науке всегда была предметом принципиаль

ного спора. Особенно острой понятийная проблема становится в условиях раз

вития науки,, техники и производства, внедрения новейших достижений в об
ласть кибернетики и компьютерной техники.

Понятие как методологическая категория рассматривается в философских 

работах Гегеля, Н.А. Бердяева, В.Г. Афанасьева, Г.П. Щедровицкого, В.И. Ги- 

нсцинского, в исследованиях психологов, особенно IO.A. Самарина, В.И. Сло- 

бодчикова, В.И. Исаева др. Так, Н.А. Бердяев не разделяет такие категории, как
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бытие и понятие. Бытие потому выразимо в понятии, считает он, что оно 

"предварительно рационализировано и что само оно есть понятие" [21, с.99]. 

Проблеме тотальности понятия много внимания уделял Гегель. Ему принадле

жит мысль о том, что "понятие есть конкретное и наибогатейшее, так как оно 

есть основание и тотальность предыдущих определений" [38, с.51].
Рассматривая понятие как историческую форму развития любой науки

В.И. Гинецинский отмечает, что, с одной стороны, понятия указывают "на оп

ределенные классы существенно единых явлений, а с другой - конструируют 

предмет данной науки" [42, с.14]. В.Г. Афанасьев рассматривает понятие как 

"обобщение, органический синтез эмпирического, чувственно-конкретного, 

синтез(отвлекающийся от всего второстепенного, случайного в эмпирии и вы

являющий существенное в массе эмпирического" [15, с. 55].

В педагогической и методической литературе этимология понятия рас

сматривается как знание существенных связей и отношений объективного мира 

(В.И. Слободчиков, В.И. Исаев, А.В, Усова). В исследовании А.В. Усовой поня

тия классифицируются по их содержанию и объему, делятся на рядовые и видо

вые, сравнимые и несравнимые [199,200].
Подход к определению понятий у Ж. Пиаже базируется на двух аспектах: 

операторном и содержательном, причём в основе понятия лежат действия. Так, 

он отмечает, что " несмотря на то, что понятие естественным путём извлекает 

из восприятия необходимую информацию, тем не менее это понятие не вытека

ет из восприятия путём простого абстрагирования и обобщений, как считал 

Аристотель и как думают современные позитивисты...Операторный аспект по

нятия... образуют структуры сенсомоторные или же структуры действия вооб

ще'^ 146, с.37].
Своеобразное определение понятия как научной категории даёт извест

ный американский физик, представитель операционализма П.У. Бриджмен. Со

гласно его точки зрения понятия в физике характеризуют не свойства объектов, 

предметов, а определяются экспериментальными операциями, точнее опера

циями измерения. Так, рассуждает Бриджмен, дать определение понятию длй-І 

ны можно дать лишь тогда, когда мы в состоянии измерить длину того или ино-* 

го объекта: " Понятие длины фиксировано, если фиксированы операции, по-.’ 

средством которых измеряется длина: иными словами, понятие длины не за

ключает в себе ничего иного, как совокупности операций, посредством которых! 

определяется длина. В общем мы имеем в виду под понятием не что иное, как 

совокупность операций; понятие синонимично соответствующему множеству 

операций." [232, с.2]. Дело в том, что понятия функционируют в рамках опреде

ленной системы знаний, в которой имеют смысл операции измерения тех или 

иных величин, но измерительные операции сами по себе не только не задают 

научных понятий, но просто в изолированном виде не существует.
Понятийно-терминологический аппарат любой из естествешю-математи- 

ческих дисциплин школы, тем более вуза, насчитывает десятки тысяч единиц и
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унифицируются на любом уровне интеграции учебных дисциплин. К ним отно

сятся понятия множества, числа, функции, площади в математике, скорости, 

ускорения, силы, сопротивления в физике и т.д. Связь, соответствие между по

нятиями выражаются обычно аналитически, т е. с помощью формул. Например, 

чакон Кулона F=kq»q2/r2, уравнение окружности (x-a)2+(y-B)2=R 2 и др. Говоря о 

шачении формул в обучении, Т.П. Щедровицкий пишет: "Для человека, вла

деющего математикой, формулы являются вспомогательными средствами, по- 

моляютцими перевести содержательную мыслительную работу^ формальную и 

даже чисто механическую. Для учащегося формула предстазляется в совершен

но ином виде: он должен увидеть и раскрыть в ней те системы содержательных 

операций, вместо которых или в контексте которых она используется; только 

гяким путем он сможет овладеть и формулой, и выраженной в ней деятельно

стью. Деятельность второго типа называется "учением" [219, с.203].

Линейно-концентрическое построение учебного материала школы и вуза 
но естественно-математическим дисциплинам характеризуется еще и динами

ческим усложнением его понятийно-терминологического аппарата с переходом 

к системному изложению. Начиная с начальных классов, к примеру, учащиеся 

при изучении курса "Человек и окружающий мир" знакомится со многими фи- 

ійческймн понятиями, такими, как "жидкость”, "газы", "твердые тела", с физи

ческими явлениями: "движение и покой", "теплота", "звук", "свет" и др. В сред

них и старших классах этим и другим понятиям дается более широкое толкова

ние, раскрываются закономерности, формулируются законы, а . в вузовских 

учебных программах интеграция многих понятий охватывает содержание цело- 
t го раздела физики.

Преемственность содержания учебного материала начальной, средней и 

иысшей школы позволяет студентам соотносить вузовские знания с содержани

ем школьных дисциплин на более узком уровне их обобщенности. Для сравне

ния приведем несколько примеров из курса химии, физики и математики.

Школьный курс Вузовский курс

Молекулы - это мельчайшие части

цы многих веществ, состав и химиче

ские свойства которых такие же, как и 

у данного вещества.

Молекула - наименьшая частица 

вещества, обладающая его основными 

химическими свойствами и состоящая 

из атомов, соединённых между собою 

химическими связями.

Атомы - это мельчайше химиче

ские неделимые частицы вещества.
Атом - наименьшая часть химиче

ского элемента, являющаяся носите
лем его свойств.

Химический элемент - это опреде

лённый вид атомов.
Химический элемент - вид атомов, 

характеризующийся определённой со

вокупностью свойств.
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Валентность - свойства атома или 

группы атомов соединяться с опреде

лённым числом других атомов.

Валентность элементов - это спо

собность его атомов соединяться с 

другими атомами в определённых со

отношениях.

Кинетической энергией называется 

величина, равная половине произведе

ния массы тела на квадрат его скоро

сти, которая обозначается

р  - т  V 2 
Е  -  2 '

Кинетическая энергия тела является 

мерой его механического движения и 

измеряется той работой, которую мо

жет совершить это тело при его тор

можении до полной остановки. Эта 

энергия зависит от скоростей её точек. 

Кинетическая энергия материальной 

точки равна половине произведения 

массы этой точки на квадрат скорости 

сё движения.

W - m V

2

Потенциальной энергией называют 

величину, равную работе, которую 

должна совершить потенциальная си

ла, чтобы переместить тело из рас

сматриваемого положения в нулевое. 

Обозначают потенциальную энергию 

IJ^ingh

Потенциальной энергией называют 

часть механической энергии системы, 

зависящей от взаимного расположения 

частиц системы и от их положения во 

внешнем силовом поле. Её измеряют 

той работой, которую совершают по

тенциальные силы, действующие на 

все частицы системы при переходе от 

рассматриваемой конфигурации сис

темы к такой, которую называют нуле

вой конфигурацией, и для которой по

тенциальную энергию системы услов

но считают равной нулю.

П=ткІі

Уравнением называют равенство, 

содержащее неизвестную величину.

Уравнением называют одномест

ный предикат вида

f(x)=g(x), 

заданный на множестве X.

Окружностью называют плоскую 

кривую, все точки которой удалены от 

данной точки, называемой центром

Окружностью называют централь

ную линию второго порядка, уравне

ние которой в прямоугольной системе

окружности. координат имеет вид

(х-а)2+(у-Ь)2 =/{*, где а, b - координаты

центра окружности.
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Анализ школьных и вузовских дисциплин естественно- математического 

никла показывает, что в педагогических исследованиях и методической литера- 

іуре нет фундаментальных работ, которые бы приводили в соответствие стан

дарты вузовских и школьных дисциплин, поняпцшо-терминалогическос толко- 

«пние изучаемых положений. Поэтому встречается немало примеров неадекват

ного толкования не только терминов (понятий), но и закономерностей. Так, в 

школьном курсе математики четная функция (аналогично и нечетная функция) 

определяются следующим образом: "Функция /  называется черной, если для 

любого х из ее области определения f(-x)=f(x). В вузовском курсе математиче

ского анализа говорится, что функция f, заданная на симметричном промежут

ке, называется четной, если для любых значений х из ее области определения 

справедливо следующее равенство: f(-x)=f(x). Из приведенного сравнения вид

но, что существенным уточнением в вузовском курсе является указание на сим

метричность области определения функции. На основе локальных понятий об

разуются системы знаний темы или раздела школьного или вузовского уровня, 

j Характер перехода локальных понятий в системные образования убедительно 

раскрыты Ь работах Ю.А. Самарина, Е.Н. Кабановой-Меллер, Н.А. Менчин- 

ской, А.И. Липкиной и др. В частности, в исследовании Ю.А. Самарина указы- 

ішется, как "по мере расширения ассоциативного фонда в данной области зна

ний, по мере накопления соответствующих представлений, по мере обобщения 

J ассоциативных рядов, по мере все более тонкой дифференциации сходных яв

лений, по мере накопления опыта в анализе и синтезе усвоенного материала об- 

іхауются Системные ассоциации”[168, с.223]. И далее Ю.А. Самария пишет: "В 

противоположность сумме ассоциаций система ассоциаций предполагает выде

ление ведущих звеньев, установление между различными звеньями многооб

разных отношений, придание совокупности отдельных элементов необходимой 

целостности и взаимосаязности" [168,с.237]. В действительности такие связи 

обязательно присутствуют. Например, систематизация программного материала 

отчетливо прослеживается при изучении физики. Так, для понимания принципа 

передачи электрической энергии на большие расстояния необходимо синтези- 

|ювать почти все знания об электромагнитных явлениях, электрических цепях, 

проводниках и изоляторах, величинах тока и способах их измерения, о зависи

мости сопротивление проводников от длины, площади поперечного сечения и 

материала проводника, зависимости-тока в одной цели от напряжения, сопро

тивления и времени (закон Ома для участка цепа), зависимости количества теп

лоты, выделяемой проводником от силы тока, сопротивления и времени (закон 

Джоуля-Лсица), об электромагнитной индукции, строении и применении 
трансформаторов и т.д. Такова взаимосвязь физических явлений в школьных 
учебниках, а в вузовских программах содержание данного материала изложено 
а разделе учебника "Электротехника".

Аналогичная сопряженность системы вузовских и школьных дисциплин 

прослеживается по химии и другим естественным и математическим дисципли-
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нам. Например, при изучении темы "Гидролиз солей" учащимся и студентам 

потребуется опора на знания по темам "Соли", "Растворы", "Электролиты", 

"Явление электролитической диссоциации" и др. Такая зависимость системных 

образований и их сопряженность наблюдается по всем предметам естественно- 

математического цикла. Приведем несколько примеров из школьного курса хи

мии. >. ‘

Школьный курс Вузовский курс

Закон Авогадро - в разных объёмах 

различных газов при одинаковых ус

ловиях содержится одинаковое число 

молекул.

Закон Авогадро - в равных объём аз 

любых газов, взятых при одной и то* 

же температуре и при одинаковом дав

лении, содержится одно и то же число 

молекул.

Принцип Ле Шателье - при измене

нии внешних условий химическое рав

новесие смещается в сторону той ре

акции, которая ослабляет это внешнее 

воздействие.

Принцип Ле Шателье - если на сис 

тему, находящуюся в равновесии, ока 

зать какое-либо воздействие, то в ре 

зультате протекающих в ней процессо 

раьновесие сместится в таком направ 

лении, что оказанное воздействи 

уменьшится.

Закон действия масс: скорость 

взаимодействия двух химических реа

гентов прямо пропорциональна их 

концентрациям в реакционной систе

ме.

Закон действия масс: для химич< 

ской реакции, протекающей пр 

столкновении двух частиц скорост 

химической реакции прямо пропор 

циональна произведению концентр 

ций реагирующих веществ.
■ W

Заметим, что не все соотносимые понятия, законы, принципы трактуюп 

с идентичной точностью в школьных и вузовских курсах. Так, закон Авогадро 

вузовском учебнике усложняется лишь тем, что он рассматривает температу) 

иый режим и давление, при котором в любых газах содержится одно и то я 

число молекул в равных объемах.
В нашем исследовании акцентируется внимание не столько на понятийи 

терминологическом и содержательном аспекте школьных и вузовских учебнъ 

предметов, сколько на сравнительной характеристике возможностей пережм 

вузовского образования на обучение и воспитание школьников. В связи с эти 

возникает вопрос: существуют ли объективные условия для сопряженности с* 

держания вузовских и школьных предметов, обеспечивающие перенос знаний 

умений, полученных в вузе, на учебно-воспитательный процесс в средних уче 

ных заведениях, или все зависит от субъеюивного желания отдельных препод 

вателей? Исследования многих педагогов, психологов и социологов, в том чи

ле и опыт автора, показывают, что такие возможности существуют объективно. 

1к>-первых, содержание вузовских и школьных дисциплин имеет единую базис

ную основу —соответствующую науку, логику и структуру ее построения.

Во-вторых, в вузовских и школьных дисциплинах существуют близкие по 

своей структуре аналитические единицы учебного материала: понятийно

терминологический аппарат, идеи, теории, закономерности, темы, разделы и 
учебные предметы.

В-третьих, почти все естественно-математические дисциплины в вузе 

преподаются на основе принципа преемственности со школьными программа

ми, т.е. многие понятия, закономерности, научные системы (блоки) повторяют

ся, только на более высоком теоретическом уровне и в более широком объеме. 

!>ги объективные условия облегчают усвоение содержания вузовских дисцип

лин и перенос вузовских знаний и умений на обучение и воспитание школьни

ков. Даже в струкіурном отношении изучение школьных и вузовских дисцип- 

лин во многом совпадает. Например, по ботаническим предметам при изучении 

иветковых растений учитель опирается на типичный цветок картофеля. При 

« •учении темы "Пасленовые" он тоже делает акцент на такое растение как кар

тофель, а в заключительной части раздела раскрывая роль растений в сельско

хозяйственном производстве, опять-таки приводит в качестве примера карто

фель. При рассмотрении вузовских ботанических дисциплин картофель упоми- 

ІМііяся трижды -- при изучении морфологии, систематики и основ сельского хо- 
мйства.

Исследуя проблему сопряженности содержания вузовских и школьных 

*• дисциплин, мы имеем дело с двусторонним процессом: аналитическим и синте

тическим мышлением студентов, каждое из которых имеет отношение к про

фессиональной направленности изучения естественно-математических дисцип

лин. Диалектика перехода относительно простого школьного материала к более 

сложному вузовскому образованию представляет собой качественный скачок в 

аналитических единицах, свидетельствующий о непрерывности, преемственно

сти и последовательности в содержании научных знаний, что не исключает дис

кретности образовательного процесса.

Преемственность перехода от более низкого звена образования к высше

му анализируются во многих философских (В.А. Лекторский, А.И. Зеленков, 

Г И. Садовский), пснхолого-педагогических и методических (С.М. Годник, Н.Я. 

Пиленкин, А.М. Пышкало, А.П. Сманцер, П.М. Эрдниев) исследованиях. 

"Попрос о преемственности и об изменении значений понятий в ходе развития 

науки, -- отмечает В.АЛекгорский, — остается до сего времени мало изучен

ным. Между тем именно от того или иного решения этого вопроса во многом 

iiitHCHT понимание содержагельной стороны научно-теоретического знания" 

|!05, с.245]. Именно движение от простых эмпирических понятий к более 

оЛобщенным глубоко раскрывается в статье А. Эйнштейна "Физика и реаль

ность" "Наука, — указывает он,— занимается совокупностью первичных поня-



тай, т.е. понятий, непосредственно связанных с чувственными восприятиями и 

теоремами, устанавливающими связь между Ними. На первой стадии свое' 

развития наука не содержит ничего другого. Короче говоря, наше повседневн 

мышление удовлетворяется этим уровнем. Но такое состояние вещей не мо " 

удовлетворять истинно научный интеллект, потому что совокупность понятий 

полученных таким образом соотношений лишена логического единства. Чтоб- 

устранить этот недостаток, изобретают систему с меньшим числом понятий 4 

соотношений. Эта новая "вторичная система", которая характеризуется боль” 

шим логическим единством, содержит зато только собственные элементарный 

понятия (понятия второго слоя), которые прямо не связаны с комплексами 

ствснных ощущений. Продолжая усилия для достижения логического едит 

мы приходим, как следствие вывода понятий и соотношений второго слоя, 

третичной системе, еще более бедной первичными понятиями и соотношени 

ми"[227, с,203].

В работах указанных авторов прослеживается диалектика преемствен» 

сти системы научных понятий, но они имеют методологическое значение и *  

обоснования преемственности образовательных понятий. В концентрированн 

виде данная проблема фундаментально разработана в исследовании А.П. Сма' 

цера. В ней глубоко проанализированы разные аспекты теории и практики п~ 

емственности в обучении школьников и студентов: методологические, истор 

ческие, психолого-педагогическис и методические вопросы проблемы. АД 
Пышкало рассматривает вопросы преемственности в обучении математике, н 

чикая со связи между начальными и средними классами и кончая преемстве 

ностью в преподавании математики школы и вуза. Аналогичные проблемы ис 

еле дуются в работах Н.Я. Виленкина. В исследовании В.Н. Виноградова разр 

ботана и апробирована многолетним опытом логическая структура преСм 

ности графической подготовки учащихся школ и студентов педагогичее 
учебных заведений. Л.С. Шабека обобщил, развил и обогат.ш системн 

конструктивный подход к графической подготовке инженера в рамк» 

математического образования в политехнической академии.

В нашей работе рассматривается взаимосвязь обучения школьников 

студентов при помощи двух векторов "школа -- вуз" и "вуз - школа" с предм 

но-содержательной стороны профилирующих дисциплин естественн: 

математического цикла. В данном контексте анализируется возможность с 

пряженности научной информации, которая представляет системообразующ 

доминанту на уровне школьного образования. Подобная системная домина 

прослеживается и на вузовском уровне. Поэтому наше исследование нэправле 

но на поиск сопряженности двух доминирующих ассоциативных систем, кот 
рые служат в совокупности основой формирования профессиональной напра 

ленности студентов и профессионализма будущих учителей.

Вектор "вуз — школа" связан с подготовкой содержания вузовских дисц 

плин для переноса на обучение и воспитание школьников, а в последующем и
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поженим — с технологическим процессом транс(|юрмации знаний и умений, по

лученных при изучении специальных дисциплин, на обучение и воспитание 

школьников. Одновременно происходит интеграция двух доминирующих бло

ков школьного и вузовского образования и интериоризация внешних влияний, в 

данном случае специальных дисциплин и всего учебно-воспитательного про

цесса в вузе, в профессиональные функции и педагогические способности бу
дущих учителей.

2.3. Взаимосвязь межпредметных структурныхобразований школьных и 

вузовских дисциплин

Физико-химические и биологические явления в окружающей действи

тельности существуют объективно, независимо от сознания и воли человека. 

Природа унифицировала и привела органические и неорганические процессы в 

соответствие с'требованиями живых и неживых организмов. Ученые открыли 

«акономерности взаимодействия природных явлений, и научные идеи настолько 

дифференцировались и приобрели относительно самостоятельные направления, 

*го для дальнейшего развития научных знаний и использования их в производ- 

*пя.нно-трудовых условиях необходимо целенаправленное интегрирование 

Комплекса закономерностей.

Научные идеи в дифференцированном виде нашли отражение в вузовских 

и школьных учебниках. И теперь, естественно, приходится выходить на меж

предметные связи. Для обоснования их дидактического значения появилось 

множество философских, психолого-педагогических и методических исследо- 

ааний. Межпредметный подход в них рассматривается как эквивалент диалек

тики, обеспечивающий взаимосвязь и взаимодействие предметов и явлений ок

ружающей действительности. Исходя из методологии междисциплинарного 

подхода, под межпредметными связями понимается "закономерная система от

ношений между знаниями, формируемыми в результате последовательного от

ражения в содержании изучаемых дисциплин тех объективных связей, которые 

существуют между предметами и явлениями в реальном мире" [57, с. 11 ].

В узком смысле слова, подчеркивает А.И. Ервмкин, межпредметные связи 

амступают в качестве конкретного педагогического средства, с помощью кото- 

|*ого решаются определенные воспитательно-образовательные задачи. В рабо

тах Н.И. Огурцова, в частности, межпредметные связи рассматриваются в сис- 

іеме формирования мировоззрения учащихся. М.Я. Лернер показывает меж

предметные связи как закономерности дидактики, а Ю.А. Самарин объясняет 

межпредметные связи на основе установления ассоциативных связей между 

аналитическими единицами содержания программного материала нескольких 

дисциплин. В педагогическом аспекте В.Н. Максимова рассматривает меж-
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предметность как "современный дидактический принцип с ярко выраженной! 

конструктивно-методологической функцией, которая обеспечивает содержа- 1 

тельно-методическую и функциональную целостность процесса обучения ”[114, 

с.П]. Реализации межпредметных функций при подготовке учителей математи

ки посвяшены многие главы я исследованиях В.Н. Келбакиани.
В работах А.И. Ерёмкина и С.С. Гамидова уделяется внимание функциям 

межпредметных связей, среди которых выделяются диалектические, логические* I  

и психологические В.Н. Максимова анализирует несколько видов межпредмет

ных связей по временному фактору—сопутствующие, предшествующие или 

синхронные, ретроспективные и перспективные. Одновременно с этим она рас

сматривает межпредметные связи на различных уровнях обобщенности знаний: 

понятийно-терминологическом, системном, комплексном.
В нашем исследовании анализируются лишь некоторые положения из 

указанных работ с точки зрения сопряженности межпредметных знаний вузов-* 

ских и школьных дисциплин. Схематично эту связь между предметами естестЛ 

венно-математического цикла можно изобразить с помощью кругов Эйлера; '

где А и В -различные предметы данного цикла. Такая связь прослеживается и 

примере курса общей физики и курса дифференциальных уравнений, элемента! 

высшей математики и химии в вузе и т.д.
Межпредметные связи существуют не только между двумя отдельными 

предметами, но и в межсистемной конструкции. Когда связь устанавлива 

между тремя ( и более) предметами, тогда возможно попарное взаимодействие 

В одних случаях может существовать последовательная связь, к примеру, ме 

ду математикой, информатикой и физикой или между математикой, химией 

биологией. В других—могут взаимодействовать три предмета как комплексн 

решение научных или дидактических задач. Попарное взаимодействие нескол 

ких предметов можно изобразить опять-таки с помощью кругов Эйлера;

®I )С

:я в трех аспектах: ме- 

в основе изучения те

рминологическом, сис-

ги можно принять "тезис о прин-

где А З ,С —различные предметы данного ц

В дальнейшем межпредметные 

тодологическом (как общая идея, 

скольких дисциплин, содержательном 
темном) и технологическом.

В качестве методологической конце , _____  ______ _____

ципиально междисциплинарном характере системного подхода, т.е. о возмож 

ности переноса законов и понятий из одной сферы познания в другую" [25,

в 5а% Гш Ж ^
Одним из методологических примеров интеграции межпредметных зна

ний может быть идея "параллелизма", которая в конкретном виде находит от

ражение в понятии "цепная реакция". Мы останавливаемся на данной идее, по

скольку в методической и специальной литературе она не обсуждалась . Между 

тем идея "параллелизма" служит единым методологическим подходом при 

изучении физико-химических и биологических явлений, способствует 

генерализации учебных понятий, преодолении их фактологической 
раздробленности, систематизации знаний и студентов, и учащихся.

Из широкого класса цепных реакций, рассматриваемых как в вузовском 

курсе физики, так и на школьном уровне, традиционно изучаются цепные реак

ции на примере распада ядра урана нейтронами, в результате чего образуются 

два осколка химических элементов периодической системы Менделеева и два- 

три нейтрона, благодаря существованию которых реакция идет по цепному ме

ханизму. Однако при преподавании ядерной физики в вузе и соответствующих 

разделов в школе не учитывается, что примеры цепных реакций имеются как в 

курсе неорганической химии вуза, так и школьной химии, например, при изуче

нии свойств хлора и механизма получения хлористого водорода с помощью ре

акции замещения. При изучении данной темы по физике в вузе рекомендуется 

провести сравнение цепных реакций распада и получения хлористого водорода; 

ту и другую реакцию можно представить в виде последовательности типовых 

меньев, в каждом таком звене возникает по крайней мере одна активная части

ца (нейтрон, атом хлора ), инициирующая последующее аналогичное звено.
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Различие в механизмах указанных реакций состоит в том, что в звене цепи ра 

иада урана возникают 2-3 активные частицы, тогда как в цепи образования хла 

ристого водорода освобождается одна активная частица:

„U U7 + вп* -- осколки деления + оН1 + «Н1 

CI+H2 - НС1+Н 

Н+С12 - НС1+С1 и т.д.

Идею параллелизма можно показать и на примере реакции полимери 

ции. В курсе органической химии вуза и соответствующего раздела в школе по 

казывается, как в процессе этого явления образуется высокомолекулярное 

единение за счет разрыва кратных связей, не сопровождающихся выделение* 

побочных продуктов. В ходе реакции полимеризации происходит рост мак 

молекулы, которая может содержать сотни тысяч типовых звеньев, как, напри*] 

мер, в реакции получения полиэтилена:

(СН, = СН2 )„-(-СГ{2~СН2~)„

Аналогичная реакция полимеризации рассматриваемся в вузовском 

органической химии и цитологии при изучении темы "Белки и их синтез' 

же тема изучается в школьном курсе "Общая биология " и разд< 

"Органическая химия". Таким образом, на основе идей параллелизма-*сіудеі 

ты в вузе и учащиеся в школе изучают цепные реакции в дисциплинах с нео, 

нородным содержанием учебного материала, раскрывающим разные стороі 

этого понятия. В результате такого подхода у студентов и учащихся формиру

ются межпредметные понятия, в структуре которых обнаруживаются тйпйчныі 
признаки, имеющие место в разных дисциплинах. Причем образованное 

путем понятие представляет собой не механический синтез понятий из разні 

предметов, а более высокий качественный интегрированный уровень нового 

междисциплинарного понятия, который охватывает широкий диапазон идей. Я  

В данном случае мы имеем дело, в соответствии с законами формальноі 

логи. и, с отношением частей и целого, где нечто общее представляется значі 

мым для отдельных частей. Такую конфигурацию можно изобразить в виде 

ной "крыши" для нескольких объектов:

S I

и 4
где И - диалектическая идея параллелизма, А,В,С -цепные реакции, изучаемые 

я разных дисциплинах вуза и школы. С точки зрения психологии формирование 

ткого обобщенного межпредметного понятия связано с "применением опыта к 

совершенно другим и разнородным вещам, когда выделенные и синтезирован

ные в понятии признаки встречаются в совершенно другом конкретном окру

жении других признаков и когда они даны в совершенно других конкретных 

пропорциях" [34, с. 177] Это означает, что межпредметная идея параллелизма 

представляет собой ту исходную абстракцию, на основе которой совершается 

м Теоретическое обобщение знаний из различных предметов.

Второй аспект связи межпредметных вузовских и школьных знаний со

стоит в необходимости отбора содержания естественно-математических дисци- 

I ІШ НН. В данном контексте взаимосвязь между предметами объективно сущест- 

/ «ует на функциональной основе. Примером может служить такое междисцип

линарное понятие, как "Фотосинтез", который изучается в вузовском курсе 

"Физиология растений", "Органическая химия", "Биохимия", в небольшом курсе 

физики на естественном факультете и в курсе "Оптика" - на физическом фа

культете. В курсе химии и биологии в вузе уделяется достаточно большое вии- 

мпиие химическим процессам, происходящим в зеленых растениях на свету 

(следует отметить, что механизм протекания этих процессов до конца еше не 

»ыяснен).В кратком курсе физики на естественном факультете и курсе "Оіітйка" 

дастся лишь фоновое изложение этого понятия.

Данное понятие изучается и в школьных курсах физики, химии и биоло

гии. При изучении темы "Полисахариды" в курсе химии (10 класс) отмечается, 

•гго фотосинтез идет за счет энергии солнечных лучей. В клетке с помощью 

хлорофилла из двуокиси углерода и воды синтезируется глюкоза, которая затем 

превращается в крахмал.

В физике по теме" Химическое действие света. Фотофафия" (11 класс) 

внимание акцентируется на том, что отдельные молекулы поглощают энергию
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света порциями ( квантами ) h v . Под действием света определенного спек

трального состава ( красная часть спектра) происходи фотосинтез в зеленых 

растениях, в результате чего образуются органические вещества. В "Общей 

биологии" это понятие рассматривается при изучении темы "Особенности пла

стического и энергетического обмена в растительной клетке, дается определе

ние фотосинтеза, раскрывается световая и теневая фаза этого процесса, его зна
чение для живых организмов.

Здесь уместно сослаться на философский тезис о том, что единство воз

можно лишь в многообразии, а многообразие может существовать на основе 

единства. Это в полной мере относится к выработке интегрального понятия из 

любых разделов естественно-математических дисциплин на основе установле

ния межпредметных связей. Так, например, рассмотрим понятие о работе пере

менной силы F(x), которая изучается в приложении к курсу математического 

анализа по теме "Интегрирование функций". Работа переменной силы в данной
»

теме определяется на основе определенного интеграла А = j F(x)dx, где dx —
а

элемент перемещения, а и b — начальная и конечная точки перемещения. На 

основе данного понятия в курсе "Механика" находится механическая работа по< 

перемещению тела из одной точки в другую; в курсе "Электричество и магне

тизм" - работа по перемещению зарядов из одной точки с потенциалом q> i в 

другую с потенциалом (рг((р\ не равно <рг ) и др. В школьном же курсе физики* 

понятие работы вводится только для постоянной силы как в разделе 
"Механика", так и в разделе "Электричество". Данное понятие для переменной 
силы не вводится. i

В курсе "Общей физики" дается понятие о кристаллической структуре' 

тел. В теоретической физике это находит отражение в теории твердого тела, ко-' 

торая рассматривается как теория взаимодействия атомов, молекул. Математи

ческая модель ее строится на основе теории групп (симметрии), взятой из выс 

шей алгебры. В соответствующем школьном курсе физики понятие о строении 

кристаллов рассматривается в описательном виде. Точно так же на интуитив

ном уровне, без привлечения таких понятий, как "предел" и "производная", вво

дится в школьном курсе физики понятие мгновенной скорости. Оно рассматри

вается в описательном виде на примере решения задачи о нахождении скорости 

в любой момент времени при неравномерном движении тела вдоль прямой.) 

Рассматривается последовательное приближение средней скорости к мгновен

ной. Вузовская формулировка данного понятия математически строга и физиче

ски корректна и подчеркивает, что скорость - векторная величина. Определяет-* 

ся она как первая производная по времени от радиуса-вектора г движущейся

-  dr , 
точки V = —  = г . 

dt

»

Взаимосвязь естественно-математических дисциплин отчетливо просле

живается на фоне экологической проблемы. Взять, к примеру, источники энер

гии— горючие ископаемые: уголь, нефть, газ, сланцы, торф и др., гидроэнерге

тические ресурсы рек и морей: электростанции на прибоях, геотермические во

ды, гидроэлектростанции на реках; ядерная энергия (уран, торий, плутоний); 

мергия солнечного излучения, ветра и др. Все эти источники энергии обра- 

іуются в результате физических, химических, биологических и астро

физических процессов, происходящих в глобальных масштабах. Превращение 

природных ресурсов в механическую, световую и другие виды энергии проис

ходит в ряде случаев с нарушением экологической среды: воздуха, воды, почвы, 

ирхних слоев атмосферы, что оказывает отрицательное влияние на флору и 

фауну, в том числе и на человека. От студентов и учащихся при изучении этих 

явлений потребуется естественнонаучный взгляд на вопросы использования и 

преобразования источников энергии в соответствии с законом сохранения и 

превращения энергии.
Из приведенных примеров отчетливо видно взаимодействие физико

химических и биологических явлений, знание которых приобретает существен

ное значение в профессиональной направленности студентов.

Содержательный характер межпредметных связей можно показать на та

ки* фундаментальных законах природы, как закон сохранения энергии, закон 

сохранения массы вещества и многих других, которые изучаются как в вузов

ских, так и школьных курсах физики и химии. Анализируемые многочисленные 

примеры взаимосвязи структурных образований школьных и вузовских дисцип

лин не исчерпывает многообразия сопряженных междисциплинарных законо

мерностей.

Рассматривая содержательный аспект межпредметных связей вузовских и 

школьных дисциплин, мы видим проникновение математического аппарата в 

познавательную деятельность студентов и учащихся. Проникновение математи

ческих методов и приемов мышления благоприятно сказывается на развитии 

физических, химических, биологических наук и преподавании соответствую

щих учебных дисциплин как в вузе так и в школе. Кроме того, на основе интег

рирующей функции математики сложился и развился ряд других синтетических 

способов, таких как аксиоматический, структурный, способ моделирования.

Кроме общеобразовательного значения межпредметные связи выполняют 

воспитательные функции. На их основе формируется научное мировоззрение, 

расширяется кругозор, развивается абстрактное мышление. Но самое важное — 

межпредметные связи раскрывают возможности для переноса обобщенной ин

формации на обучение, развитие и воспитание учащихся, особенно на развитие 

интереса к знаниям, для профессиональной ориентации, трудовой и природо

охранительной деятельности.
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Третий , технологический аспект межпредметных связей и перенос их со

держания на учебно-воспитательный процесс в школе, будет представлен в 
дальнейшем изложении материала.

■
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2.4. Самодостаточность вузовских дисциплин для профессиональной 

подготовки студентов

Проблема самодостаточности учебного материала вузовских дисципли 

для обучения студентов и подготовки на этой основе квалифицированных спе 

циалистов по-настоящему не исследована. В научных источниках рассматрива 

ются лишь отдельные ее стороны. Самодостаточность в этимологическом по 

нимании означает "ограничивающийся самим собой, не нуждающийся в чем 

либо другом"[181, с.659]. Это понятие можно интерпретировать не только ка 

личностную замкнутость без ее качественной характеристики, но и как самодо 

вольство или даже повышенную удовлетворенность своим состоянием. В кои 

тексте нашего исследования самодостаточность представляет собой конституи 

рование оптимального дозирования учебного материала естественно 

математических дисциплин, достаточного для подготовки студентов к выпол 

нению профессиональных функций. Для решения данной проблемы в полноі 

ее объеме потребуется специальное комплексное исследование и авторитетна 

экспертиза вузовского и школьного образования.
В данной работе делается попытка проанализировать оптимальное соде{ 

жание учебного материала вузовских дисциплин естественно-математическог 

профиля, обеспечивающее полноценную подготовку студентов к работе в шк< 

ле и других средних учебных заведениях. Из многочисленных вопросов, имек 

щих отношение к самодостаточности содержания научной информации, мы о< 

тановимся на совместимости вузовских и школьных дисциплин.
Наиболее благоприятный вариант самодос.аточности может означать и 

избыточность и не недостаточность содержания вузовских дисциплин, а опр< 

деленное уравновешивание его с сопряженными школьными предметами . Tl 

кая самодостаточность облегчала бы как усвоение знаний студентами вуза, и  

и трансформацию знаний на обучение школьников. В настоящее время, к сожі 

ленито, должного соответствия между дисциплинами более высокоі 

(вузовского) и более низкого (школьного) уровней не установлено. Неупоряд< 

ченность взаимодействия вузовских и школьных дисциплин с точки зрения и 

совместимости объясняется не только субъективными, но и объективными прі 

чинами.
Во-первых, развитие научных знаний и внедрение их результатов в праі 

тику всегда являлось основанием для совершенствования вузовских и школ] 

ных учебных планов и программ, учебников и дидактических материалов.
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развитием новых научных направлений появляются новые учебные предметы, а 

л существующие вноеято- новые разделы, темы, дополняющие и уточняющие 

отдельные положения. Нарастание научной информации, естественно, приводит 

к перегрузке учебного процесса, а вследствие этого—к экстенсивному способу 

изучения специальных дисциплин, что усложняет творческое осмысливание по

лученных знаний и умений для предстоящей педагогической деятельности. Как 

отметил Л.Н. Тихонов, "современная высшая школа, в том числе и педагогиче

ская, все еще не школа мышления, а школа запоминания и узнавания информа
ц и и "^ , с.З]. 1

Во-вторых, предметно-функциональный подход к изучению профили

рующих дисциплин в педвузе отражает линейное построение учебного мате
риала, но не ориентируется на школьные программы.

В-третьих, методические дисциплины, призванные интегрировать вузов

ские и школьные знания , выполняют зачастую лишь свои сугубо предметные 
іадачй. ^  ў  ^

В-четвертых, преподавательский состав не совершенствуется в техноло
гии переноса вузовских знаний на учебный процесс в школе, многие из них не 

имеют педагогического образования и никогда не работали в школе. Все это 

приводит к отрыву вузовского специального образования от педагогической 
ессии.

Возникает потребность привести в соответствие содержание учебных 

грамм профилирующих дисциплин, которые бы обеспечивали устойчивую 

подготовку выпускников вуза к работе в школе. Для этого необходимо устано

вить оптимальную зону связи вузовских и школьных дисциплин, которая бы 

служила критерием дозирования минимального уровня для студентов и макси

мальной—для учащихся. В общих чертах самодостаточность содержания про

филирующих дисциплин вуза и школы можно представить на схеме 2.2.

На ней показаны три уровня самодостаточности: максимальный, опти

мальный и минимальный. Линия пересечения трапеций означает оптимальную 

юну взаимосвязи вузовских и школьных дисциплин, которая по-разному может 

Лыть отнесена к студентам и учащимся. Оптимальный уровень -- это зона пере

сечения двух блоков знаний: учащихся общеобразовательных школ и выпуск

ников вузов. Причем, оптимальный уровень для учащихся школ- это потолок 

«маний, которого они могут достичь, обучаясь в школе ^такими знаниями могут 

обладать способные и одаренные дети), а для студентов-знания, ниже уровня 
которых опускаться нельзя

Анализ учебных планов и некоторых программ естественно- 

математических дисциплин показывает недостаточную их направленность на 

педагогическую профессию, в силу чего отдельные предметы и некоторые темы 

оказываются избыточными. Насколько они нужны студентам как специалистам 

• не нам судить. Но с точки зрения профессиональной направленности очевид

на их перегруженность. Для подтверждения приведем несколько примеров. По
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биологическим дисциплинам в вузе изучается тема "Эволюция кровеносн 

систем у животных и рыб", а по школьной программе уроков по ней не прел 

смотрено. Тенетическая структура теории наследственности" в вузе изуча 

а в школьной программе этого материала нет. Царство водорослей в школьн 

курсе только упоминается при изучении раздела "Развитие растительного 

ра”. Тема "Морфогенез высших растений и его гормональная регуляция” в ву 
зовском курсе представлена достаточно широко, а в шкальной программе 

отведен только один урок. Происхождению и эволюции цветковых растений 1 

школьном курсе биологии посвящен лишь один обобщающий урок. Матери 

об устойчивости популяции из вузовского курса используется только в спе 

альных классах с углубленным изучением биологии. В учебных планах < 

венных факультетов имеются целые предметы, которые лишь косвенно 

сятся к обучению школьников.

Высшее образование учителя

Базе »ые знания и у łemu i

Базовые 

знания и 

умения

Среднее

максимальная

зона

оптимальная

зона

минимальная

зона

Схема 2|

По многим разделам и темам содержание вузовского материала нахо; 

ся на оптимальном уровне достаточности доя переноса на обучение шк< 

ков. Возьмем, к примеру, соотношение содержания вузовского 

"Анатомия" и соответствующего школьного предмета по теме "Пищеварение'

Содержание вузовского курса Содержание школьного курса

Общие принципы строения пищевари

тельной системы и еб функциональное 

значение. Строение стенки трубчатых 

органов: слизистой оболочки, мышеч

ной и адвентициальной. Строение па- 

ренхиматорных органов. Кровоснаб

жение и иннервация. Эмбриогенез.

Значение пищеварения. Питателыи 

вещества и пищевые продукты. Стра 

ние и функции органов пищеварения. 

Урок. Состав пищи. Структура и зна| 
чение органов пищеварения.

Полость рта и её стенки. Зубы и их 

строение. Развитие и смена зубов у че

ловека. Язык, его строение и функции. 

Железы полости рта.

Зубы, профилактика зубных болезней.

Глотка. ЕС топография и строение. От

делы глотки. Лимфоидное кольцо 

глотки, его функциональное значение, 
пкг глотания.

Урок. Пищеварение в ротовой полос

ти. Глотание.

Пищевод. Его отделы, «к топография и 

строение.
Пищеварение в желудке. Регуляция 

процессов пищеварения.

Желудок. Его отделы, форма и топо

графия. Строение стенки желудка, же

лезы желудка.

Урок. Пищеварение в желудке.

По этой же теме проводятся еще два урока: функции кишечника и его 

строение и гигиенические условия нормального пищеварения.

Самодостаточность вузовского курса химии можно проследить по теме 

"Карбоновые кислоты". По этой теме в школе проводится 6 уроков:

Урок 1.Гомологический ряд предельных одноосновных карбоновых ки

слот, их строение и физические свойства.

Урок 2.Химические свойства одноосновных карбоновых кислот.

Урок 3.Представители предельных одноосновных карбоновых кислот.

Урок 4.Представители непредельных одноосновных карбоновых кислот. 

Связь между углеводородами, спиртами, альдегидами и кислотами.

5. Практическое занятие. Получение и свойства карбоновых кислот.

6. Практическое занятие. Экспериментальная задача на распознавание ор
ганических веществ.

И еще один пример оптимальной самодостаточности можно привести из 

вузовского курса математического анализа и алгебры и начал анализа в школе.

Вузовский курс Школьный курс

Полятие производной. Приращение функции, понятие произ

водной.

Геометрический смысл производной Касательная к графику функции.

Исчисление производных простейших 

элементарных функции.

Правила вычисления производных 

Производная сложной функции.

Затем в вузовском курсе математического анализа идет изучение тем: 

"Дифференциал”, "Дифференцирование функций, заданных параметрически", 

"Производная и дифференциал высшего порядка", "Основные теоремы диффе

ренциального исчисления", "Раскрытие неопределенности по правилу Лопита-
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ля", которые в школьном курсе алгебры и начал анализа не изучаются и транс* 

формация указанных тем невозможна. Другие темы вузовского и школьного 

курса алгебры и начал анализа соотносятся. Например:

Условия постоянства, возрастания и 

убывания функции.
Признак возрастания (убывания) 

функции

Экстремум функции. Наибольшее и 

наименьшее значение.
Критические точки функции, макси- ] 

мумы и минимумы.

Исследование функций и построение 

графиков.

Примеры применения производной к| 

исследованию функции. j

Приведенные примеры свидетельствуют о больших возможностях пере- ] 

носа программного материала естественно-математических дисциплин вузов-1 

ского уровня на обучение и воспитание учащихся.

Представляют большой интерес суждения выпускников естественного! 

факультета (БГПУ, 1996г.) о самодостаточности дисциплин естественного цик

ла. Первый вопрос мы намеренно выразили в негативной форме: "Какие пред- i 

меты, разделы или положения биологических дисциплин не потребуются в ра- ■ 

боте учителей?" Больше половины из 20 выпускников, пожелавших поразмыш- I 

лять, безоговорочно высказались за оставление всех предметов и разделов в 

учебном плане. Другая іруппа комментировала свои соображения необходимо

стью больше и глубже знать профилирующие предметы для научного кругозора* 

учителя и занятий по вопросам , выходящим за пределы школьных учебников. ! 

У некоторых студентов были и отрицательные ответы: опустить "Дсн- I 

дрофлору", убрать часть информации из систематики низших растений ,нз фи- ■ 

зиологии —химизм реакции, уменьшить количество семейств по зоологии бес-* 

позвоночных и др.

Отвечая на второй вопрос "Какие предметы , разделы, темы или отдель

ные положения необходимо внести в учебный план и программы по биологиче- , 

ским дисциплинам?", выпускники высказали пожелания: расширить курс ана

томии, больше внимания уделить темам по генетике человека и его здоровью , i 

декоративному садоводству при тучен и и "Основ сельского хозяйства", радио- ' 

биологии и экологическим вопросам Белоруссии. Встречались предложения 

внести в учебный план факультета микологию и дионетику, глубже знакомить 

студентов с деятельностью ученых, открытиями в области бионики, биоинже- I 

нерии и космической биологии, больше отводить времени на практические за

нятия по ботанике, зоологии, применению знаний на практике по естественным i 

и психолого-педагогическнм дисциплинам.

По этим же вопросам были предложены анкеты выпускникам педагогиче

ского и физико-математического факультетов Брестского университета , а так

же учителям начальных классов, физики, м: тематики и информатики, прохо-
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лившим курсы повышения квалификации при Брестском ИПК. В анкетирова

нии участвовало 132 человека, из которых: 

выпускники педфака-33 человека; 

выпускники педфака(030)-21 человек; 

выпускники физмата —27 человек; 

учителя начальных классов -28 человек; 

учителя физики, математики и информатики-23человека.

Учителя начальных классов считают, что в основном все предметы необ

ходимы, но, по мнению некоторых из них, ненужными являются землеведение , 

зоология, ботаника, математика, общественные дисциплины. Они предлагают 

ввести в учебный план математическую логику, краеведение, мировую литера

туру, увеличить количество часов на иностранный язык, экологию, психологию 
взрослых.

По мнению учителей физико-математических дисциплин, ненужными для 

работы в школе являются теория вероятности, численные методы, теоретиче

ская механика, теоретическая физика, топология и общественные дисциплины. 

Предлагается дополнить учебный план введением математического моделиро

вания, практической психологией, спецкурсом по работе с детьми разного 

уровня подготовки, по изготовлению учебных карт, таблиц. В плане совершен
ствования про([>ессиональной подготовки предлагается увеличить количество 

часов на ПРЗ(практикум по решению задач),особенно по решению олимпиад- 

HWX задач, больше занятий по информатике (работа с компьютером ), по ино

странному языку; предлагается привлекать для чтения лекций по педагогике и 

частным методикам учителей из школ.

Студснты-выпускиики стационара педагогического факультета считают, 

что в курсе математики лишними являются темы "Группы, кольца, поля", курс 

землеведения, истории педагогики, биология, статобработка, общественные 

предметы. Предлагается ввести методику преподавания курса "Человек и мир", 

курса краеведения, мировой художественной культуры, семинары по методике 

математики (работа по новому учебнику математики для начальной школы под 

ред. А А. Столяра) и как научить учеников логически мыслить. Были пожелания 

ввести курс ритмики и риторики, курс по работе с компьютером, больше часов 

отвести на иностранный язык. Те же пожелания в основном и у выпускников 

заочного отделения педагогичсского,факультета.

Для выпускников физико-математического факультета оказались 

"лишними” теория вероятности, математическая статистика, математическая 

логика (на это указывают более 50% опрошенных), проективная геометрия, тео

рия комплексного переменного, теория групп, функциональный анализ, чис

ленные методы, топология, общественные дисциплины. Предлагают ввести ки

бернетику, логику. В плане совершенствования подготовки учителя математики 

указывают на необходимость показа связи вузовских дисциплин по математике 

со школьным курсом математики. Предлагается также перенести госэкзамены
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по математическим дисциплинам на окончание третьего курса, больше часов 

выделить на ПРЗ и информатику.

Общими пожеланиями для всех респондентов является увеличение вре

мени на педагогическую практику, увеличение чгсов на методические дисцип

лины, на работу с детьми разного уровня развития.

О степени самодостаточности можно судить по самооценке большой : 

группы студентов (730 человек) естественно-математических факультетов 

БГПУ и БрГУ. Они отвечали на вопрос "Готовы ли вы применить знания специ

альных дисциплин в обучении школьников". В таблице 2.3 приведены сводные , 

данные за несколько лет.

о

т

в

е

т

ы

БГ1|У,факультеты Ср! У,фАКуЛЬТстЫ

фак-т природоведения физико-мате
матический

педа
гогии.

есте
ствен.

магематик- 

ческий j

1993-1996 гг. 1994-1995гг. 1993-1994гг. 1996г.

3-е курсы 5-е курсы 5-е курсы 2-е-З-е
кургы

4-е кур

сы
2-е -4-е кур

сы

1 32 29 24 29 57 47 61 58 14 18 29 21 41 25 32 13 23 13

2 26 41 26 24 20 31 21 28 28 18 7 15 28 27 26 3 35 13

3 38 26 26 35 60 39 21 14 56 41 45 34 35 36 38 12 58 50

4 6 5 11 7 10 17 11 - 11 27 7 27 И 9 6 16 13 31

5 6 10 И 16 10 25 32 31 25 9 7 21 39 9 6 23 20 6

Примечание. В графе "Ответы" цифрами обозначено (в % к числу вь 

ра): . / Л
1.Многие знания могу применить.

2.3нания могу применить в обработанном виде.

3.Многие вузовские знания не потребуются учителю.

4.Практические занятия в вузе не связаны с занятиями в школе.

5.Нам показывают связь вузовских и школьных дисциплин.

Данные анкетирования указывают на то, что тояько половина из респон

дентов, а в некоторых случаях даже меньше могут применить полученные в ву

зе знания при работе в школе. Это говорит о том, что при обучении в высшей 

школе знания на прочность, как правило, не проверяются, т.к. оценка знаний по j 

предмету происходит практически сразу после его изучения. Невостребов 

ность вузовских знаний в отдельных группах достигает 50-60%, что, вероятно 

свидетельствует о непонимании их значения в предстоящей педагогическо 

деятельности, или о неиспользованных возможностях преподавателей спей 

альных дисциплин, которые не показывают пути переноса вузовских знаний на ! 

содержание школьных предметов. Как видим из таблицы 2.3 менее 30% выпу-| 

сккиков говорят о том, что преподаватели профилирующих дисциплин показу 

вают им связь вузовских и школьных дисциплин, и как следствие --" специали

ста не научили пользоваться знаниями в тех ситуациях, с которыми он может]
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встретиться в своей профессиональной деятельности" [191, с.7]. Невысокие по

казатели студентов в оценке практических занятий в вузе свидетельствуют о не

умении большой группы выпускников переносить их результаты на практиче

ские занятия в школе. И как вывод — мнения некоторых учителей школ и выпу

скников вуза о "ненужности" определённых тем, предметов учебного плана, о 

которых речь шла выше. Обнадёживает тот факт, что большинство студентов 

находятся на оптимальном уровне связи вузовских и школьных знаний.

О самодостаточности связи естественных дисциплин с учебными про- 

■раммами школы можно судить и по результатам обучения. Блок знаний выпу

скников естественного факультета БГПУ, в частности по неорганической хи

мии, достаточно высокий, но переносить их на школьный уровень будущие 

специалисты не научились. На государственных экзаменах (выпуска 1996 г.) по 

химии с методикой преподавания студентам давались школьные усложнённые 

задачи. На перфораторных карточках выпускникам предлагалось решить две 

задачи с вариативными ответами. Результаты фиксировались с помощью тесте

ра: положительное решение задачи обозначалось знаком плюс, отрицательное 

решение — знаком минус. Для правильного ответа требовалось выбрать лишь 

один вариант, выбор повторных вариантов тоже фиксировался. Приведем не

сколько задач и их решение.

Задача 43: Радон (z=86) — варианты ответов:

I Благородный газ.

2.Щелочной металл.

3.Щелочноземельный металл.

4.Галоген.
5.Оранжевая соль.

Задача 48: Определить максимальную валентность мышьяка (z=33) студент по

считал правильным ответ — 1, тогда как максимальная валентность мышьяка =

5. Задача 51: Число валентных электронов атома йода (z=53): студент указал 

равным 8, тогда как число валентных электронов атома йода =7. Задача 37: 

Атомы криптона (z=36) способны образовывать многоатомные молекулы в ре

акциях с: 1.Водой. 2.Щелочными металлами. З.Не способны. 4. С сильными 

восстановителями. 5.С сильными окислителями. Ответ: Не способны, тогда как 

мтомы криптона способны образовывать многоатомные молекулы в реакциях с 

сильными окислителями Задача 41 Валентные электроны радия (z=88) находят

ся на орбиталях: ответ последоьь.л — 7sQ 7ра,тогда как правильный ответ —7so.

Результаты тестирования оказались следующие. Из 43 выпускников обе 

«дачи решили 13 студентов, что составляет 30%. Правіріьно решили только 

одну задачу 22 студента (51%). Ни одного правильного решения у 8 студентов 
(18,6%):

♦ + -1 3 -3 0 ,2 % ;
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+- = 22-51,2%;

-  =  3 - 1 8 ,6 % .

Таким образом, из 43 выпускников 30 % экзаменующихся оказались 

оптимальном уровне самодостаточности. У остальных знания вузовского i 

по профессионально-педагогическим показателям не достигли оптимально 

уровня. Это подтверждает нашу гипотезу о том, что н при высоких знаниях i 

зовских дисциплин нет гарантии соответствующей профессиональной по. 

товки.

Аналогичное тестирование проводилось среди студентов 3 курса ест 

венного факультета БГПУ, сдавших курсовой экзамен по неорганической хим 

в 1997 году. Результаты тестирования показывают, что из 25 студентов п 

вилыю решили обе задачи 8 человек, что составляет 32 %, одну задачу решг 

правильно, а вторую после нескольких проб — 16 студентов (64%).

Показатели готовности студентов 3 и 5 курсов к решению задач на о 

мальном уровне оказались почти одинаковыми. Это свидетельствует о  нед* 

точной направленности изучения одной из профилирующих дисциплин и м 

дики её преподавания. Поэтому для повышения устойчивости профессиона 

но-педагогической направленности студентов необходимо строить процс 

обучения таким образом, чтобы научить студентов переносить вузовские знак 

по специальным дисциплинам и особенно по методике их преподавания на 

шсние образовательно-воспитательных задач при работе в школе.

Признание профилирующих дисциплин базовым компонентом педаго 

ческой профессии, создающим реальные условия для формирования прі 

сионалыюй направленности студентов, позволяет сделан» следующие выводы

1 Потенциальные возможности специальных дисциплин для подгото 

учительских кадров значительно возрастают, если достаточная академичн 

(фундаментальность) научных знаний сочетается с профессионализацией 

нодавания специальных дисциплин. Создание учебных программ и учебни 

должно быть сфокусировано на подготовку студентов к переносу вузовсі 

образования на обучение и воспитание школьников.

2.Педагогизация специальных дисциплин обеспечивается струі 

логической взаимосвязью между аналитическими единицами вузовских 

школьных дисциплин, благодаря чему существует возможность их переноса 

сферы обучения в вузе на учебный процесс в школе.
3.Анализ содержания естественно-математических дисциплин высше 

средней школы показывает их сопряженность на различном уровне обобшёі

i
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сти : понятийно-терминологическом, предметном и межпредметном. Взаимо

связь относительно простого школьного и более сложного вузовского уровня 

содержания естественно-математических дисциплин представляет собой каче

ственное различие в аналитических единицах и соответствующих ассоциатив
ных связях.

4.Самодостаточность содержания вузовских дисциплин означает опти

мальное дозирование учебного материала, который бы обеспечивал преемст

венность среднего и высшего образования и возможность переноса знаний сту
дентов ка обучение школьников.



Г Л А В А  III

ТЕХНОЛОГИЯ ТРАНСФОРМАЦИИ СОДЕРЖАНИЯ ЕСТЕСТВЕННО

МАТЕМАТИЧЕСКИХ ДИСЦИПЛИН НА ОБУЧЕНИЕ ШКОЛЬНИКОВ

3.1. Концептуальные основы переноса вузовских знаний и умений на 

обучение школьников

Педагогическая деятельность учителя неразрывно связана с передач 

содержания программного материала учащимся. Но процесс передачи знай 

учителем - сложный и многогранный аспект его деятельности . Поэтому изуч 

ние вузовских дисциплин с одновременной их направленностью на последу; 

щее, отсроченное использование в учебно-воспитательной работе школы требу" 

ет от студентов активной аналитической умственной деятельности, развит; 
определённых способов мышления. Следовательно, усвоение и перенос вузо 

ских знаний и умений из одной сферы, в данном случае познавательной, 

другую - обучение школьников, является ключевой проблемой формирован 

профессиональных качеств личности современного учителя и требует спец 

алыюго исследования.
Для обоснования технологии переноса вузовских знаний и умений к 

обучение школьников нужна идеальная модель, адекватная по своей стр 

процессу формирования профессиональной направленности студентов, 

ном такой модели может служить функциональная система поведенческого а 

та, разработанная академиком П.К. Анохиным. Представленная им концепц 

на нейрофизиологическом уровне лежит в основе многих психических nponeoj 

сов и может быть использована как метод моделирования технологии перен 

вузовского образования на учебно-воспитательную работу в школе.

Поведенческий акт, по кибернетической системе П.К.Анохина, включает 

три стадии: афферентный синтез (афферентный - направленный от периферии к 

центру), акцептор действия (акцептор - принимающий) и обрати 
афферентация (от центра к периферии). В совокупности они представляю! 
собой завершенную единицу любого поведенческого акта, в том числе if 
учебной деятельности студента, направленной на усвоение содержан 
вузовских дисциплин и перенос его на процесс обучения в школе. Орипш 

функциональной системы по П.А.Анохину можно представить визуально:
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Мы модифицируем данную функциональную систему применительно к 

нашему исследованию, которая в этом случае содержит тоже три этапа: синтез 

узовских знаний и умений , перенос их на учебно - воспитательный процесс в 

иколе и установление обратной связи путем сопоставления и актуализации по

лученных результатов неравновеликих уровней взаимосвязанной информации.

Мы исходим из научных данных о важнейших компонентах механизма 

интеллектуальных процессов, охватывающих такие важные и сложные формы 

поведения, как цель деятельности, за которой следует цепочка поведенческих 

Актов по сё достижению. В данном случае студент поставил цель получить пе

дагогическую профессию. Намерения студента переходят в стадию реализации 

своих планов путём получения педагогического образования. В результате у 

студентов формируется установка на активное участие в учебном процессе и 

усвоение программного материала вузовских дисциплин. И если полученные 

знания соотносятся с содержанием школьных дисциплин или фактически пере

носятся в период педагогической практики, тогда цель (намерения) и учебная 

деятельность совпадают и становятся доминантой поведения студентов. Но ес

ли содержание профилирующих дисциплин в вузе не направлено на предстоя

щую педагогическую деятельность , тогда знаішя и умения приобретают ста

тичный характер и оказываются невостребованными. Такое явление объясняет

ся закономерностями функционирования памяти, когда полученная информа

Рис. І.І .  Функциональная систем» (по П. К. Анохину):



ция как бы застывает в неподвижном состоянии в сознании студентов и 

вигся непригодной в педагогической деятельности. В дальнейшем происхо 

"оттеснение" информации, которая не имеет значения для последующей ра 

ты. Оттесняется именно та часть учебного материала, которая не имеет per 

ной или перспективной связи с преподаванием аналогичного содержания 

школе или других учебных заведениях. Оттеснению могут подлежать не толь 

конкретные знания, но и целые разделы и даже курсы. По этой причине у 

дентов теряется интерес к учебе вообще, так как он не видит возможности 

лизовать свои намерения при изучении профилирующих и, возможно, др 

дисциплин.
И наоборот, когда в учебном процессе содержание специальных и др 

дисциплин н; правлено на педагогическую профессию, тогда у студентов возни 

кает потребность и стремление сознательно и активно усваивать программа 

материал, т.е. происходит своеобразный отбор нужной информации, е 

"взвешивание" для реализации своих профессиональных намерений. Возбуж,” 

ние интереса к реализации перспективной цели рождается из внутренних побу 

дительных сил, которые подкрепляются внешним влиянием— учебным проц 

сом высшей школы. И как результат— у студентов формируется установка 

получение педагогического образования, осуществляется генерализация к 

правленного изучения специальных дисциплин.

Встречается и промежуточное состояние у студентов, когда происхо 

колебание в оценке полезности вузовских знаний и умений для предстоя 

педагогической деятельности. Об этих трёх позициях студентов свидетельств; 

ют данные, полученные за несколько лет в ходе тестирования большой груп 

старшекурсников БрГУ и БГПУ. Ранее мы уже показывая повышение или ą  

нижсние интереса к профессии учителя и под влиянием каких факторов про 

ходит этот процесс. Обнаруживается также и группа не определившихся 

сомневающихся в выборе педагогической профессии даже к выпускному ку

Рассмотрим подробнее каждый этап функциональной систе 

П.К. Анохина и ей концептуальное значение для трансформации содержания ву 

зовских знаний и умений на учебный процесс в школе. Состав стадии а 

рентного синтеза, который подводит к принятию решения о переносе инфор 

ции на акцептор действия, можно сравнить с деятельностью студента, котор 

накапливает и синтезирует знания, осмысливает и запоминает их для поел 

дующего мотивированного переноса на обучение школьников. Каждый из ко 

понентов афферентного синтеза (доминирующей мотивации, обстановочной 

пусковой афферентации, а также памяти) имеет отношение к переносу знан 

из одной области — области их усвоения, на другую — объект своего труда 

учащихся.
Афферентный синтез как интеллектуальный акт показывает, каким об 

зом в коре головного мозга человека обрабатывается возбуждение из трёх 

новных источников:” внутреннее возбуждение, связанное с формированием
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или другой доминирующей мотивации, внешние возбуждения, представленные 
содействием данной обстановки, и возбуждения памяти..."[9, с.89]

В нашем исследовании данное триединство находит отражение в работе 

интеллекта по активной реализации профессиональных намерений, которое 

происходит тоже из трёх различных источников: внутреннего возбуждения, свя- 

мнного с потребностями студентов, которые переходят в мотивы получения 

профессии, внешних возбуждений, вызванных требованиями учебного процесса 

■уза и социальной значимостью профессии учителя, а также возбуждения памя

ти, где ещё свежи следы выбора педагогической профессии.

Мотивация как один из компонентов накопления и концентрации инфор

мации, поступающей из различных источников, охватывает широкий спектр 

стимулов, возбуждающих потребностные ориентации, обеспечивает 

"нащупывание " реальных возможностей для синтеза вузовских знаний и уме

ний и переноса их на обучение школьников. В результате обобщения получае

мой в высшей школе информации осуществляется отбор знаний, в процессе ко

торого происходит как бы "взвешивание"(осмысление) нужного и полезного 

материала, а заодно и "Оттеснение” той информации, которая не имеет функ

циональной связи с довузовскими знаниями или с предстоящим объектом для 

их переноса или применения. Если у студентов отсутствует интерес, потреб

ность и обоснование того, с какими целями изучаются вузовские дисциплины, 

тогда знания оказываются нейтральными и по ненадобности элиминируются с 
помощью тормозного механизма, поскольку они оказываются невостребован

ными. И наоборот, когда профессиональная направленность специальных дис

циплин вырабатывает потребность для их изучения, тогда знания переходит в 

действенно-волевую сферу, и как результат—в педагогически ориентирован

ную деятельность. На данном этапе намечается программа перехода знаний, 

мотивов и имеющегося опыта на реальную стадию переноса их на обучение 

школьников.
Весь этап афферентного синтеза определяет объём нужной информации 

по специальным дисциплинам, а доминирующий мотив на этом этапе является 

обоснованием деятельности, когда студент должен использовать свои знания. 

Вступает в действие временной акт сопоставления вузовских знаний и умений с 

учебным материалов школы.

Такое время наступает в период фактического использования знаний и 

умений на практических занятиях или в период педагогической практики. В 

процессе взаимодействия двух блоков —теории и практики профессионального 

обучения происходит активная "подгонка" этих актов интеллектуальной дея

тельности к моменту' принятия решения, вероятность которого становится мак

симальной. Реальным объектом для переноса вузовского образования служат 

школьные учебные программы по соответствующим предметам. В системе 

П.К.Анохина данный этап представлен как "акцептор действия", то есть второй 

этап поведенческого акта.



68

Важность акцептора действия, принимающего вузовскую информацию 

состоит в том, что содержание естественно-математических дисциплин и 

школьных программ приводит взаимосвязанные компоненты в стройный архи

тектурный блок. Именно акцептор действия , т.е. реальное ощущение солероса 

ния школьного предмета, делает акт переноса целенаправленным, гармоничны 

и завершённым. Студент уже в состоянии ответить на вопросы, что перенос 

и на что переносить вузовские знания и умения.

Воспринимающим объектом в реализации трансформации знаний вузо 

ского образования служат школьные учебные программы по математике, физ 

ке, химии, биологии. При сопоставления параметров вузовских и школьных 

дисциплин и ощущении результативности реального их взаимодействия , сту

денты получают положительные эмоции, которые мобилизуют волю, интеллект, 

их учебную деятельность. Рассогласование или отсутствие опоры для вузов

ских знаний и умений приводит к отрицательным эмоциям, которые ослабля 

напряжение в учении, интерес к педагогической деятельности падает.

Диалектика технологии третьего этапа -обратной афферентации - 

заключается в том, что школьные знания должны стать основой изучения ву

зовских дисциплин и, с другой стороны, полученные знания и умения в вузе , 

характеризующиеся определённой релевантностью, можно будет проецйроі 

на обучение и воспитание школьников. Получается, что обратная связь в техн 

логии профессиональной подготовки студентов к работе в школе является пре

вентивной, а это должно облегчать трансформацию вузовского образования 

обучение и воспитание школьников. Возьмём, к примеру, для сопоставлен 
школьный и вузовский курсы биологии. В учебном плане школы изучаю- 

дисциплины биологического цикла "Биология” с несколькишг крупными рая 

лами и "Общая биология". По учебному плану естественного факультета на ка

ждый из указанных школьных предметов приходится несколько иузовских дис

циплин, но логика их построения очень сходная. Такие предметы, как 

"Физиология растений", "Ботаника"(морфология) и ”Ботаникап(систематика), 

"Физиология животных”(беспозвоночных и позвоночных) и т.д., во многом сов

падают с биологическими разделами школьного курса. Другие бнологнчес 

дисциплины в вузе, такие, как микробиология, гистология, цитология, основ 

дарвинизма, основы сельского хозяйства имеют косвенное отношение к школ 

ному курсу. У вузовских дисциплин терминологический аппарат, основные за

кономерности, логика изучения биологических дисциплин во многом совпада 

ют с аналогичными в школе. Казалось бы, дня переноса вузовских знаний и 

умений создаются благоприятные условия. Однако студенты затрудняются их 

переносить на практическое использование в школе. Причина кроется в том, 

что изучение вузовских дисциплин профессионально слабо направлено, не со

блюдается преемственность содержания профилирующих дисциплин школы и 

вуза. Фактически рассогласовывается единый блок взаимосвязанного содержа

ния и системного изучения профилирующих дисциплин: вузовское образование

не сопоставляется и не опирается на школьные знания и протекает само по се

ве, в результате чего школьное образование оказывается невостребованным.

Трудности переноса вузовского образования на обучение и воспитание 

школьников объясняется рядом причин.

Во-первых, в силу функционального изучения отдельных предметов в 

школе и вузе у студентов и школьников знания и умения оказываются статич

ными и в таком виде переходят в стадию условно-рефлекторной системы памя

ти, превращаясь в доминанту определённых центров коры головного мозга. При 

этом школьные знания и умения постепенно угасают, но не разрушаются, если 

эти ассоциации возобновляются и воспроизводятся. Если Студенты не перено

сят вузовское образование на объект их применения и не стимулируются извне, 

со стороны учебного процесса, у них наступает торможение, которое приводит 

к разрушению условно рефлекторных связей. Образуются два своеобразных 

центра, один из которых функционирует в рамках кратковременной 

(оперативной) памяти, другой --остаётся в запасниках долговременной памяти. 

Оба эти доминирующих центра находятся в сознании одного и того же студен

та. И если они не консолидируются, то в этом и заключается причина, не позво

ляющая устанавливать взаимные связи между двумя блоками знаний. Происхо

дит искусственный разрыв между двумя ветвями памяти: недооценка переноса 

вузовских дисциплин на содержание школьных программ и отсутствие опоры 

на школьные знания в процессе обучения студентов.

Во-вторых, исследования физиологов и психологов о долговременной и 

кратковременной памяти и переносе заложенных в них знаний показывают, что 

долговременная память воспроизводится путём активизации нервных клеток и 

межнейроиных связей. Извлечение информации происходит из сложных зако

дированных блоков в нервных и других клетках головного мозга. Следователь

но, эффективность воспроизведения информации из долговременной памяти за

висит от интенсивности её получения и ослабевает по мере увеличения времени 

её воспроизведения, в данном случае между вузовским и школьным изучением 

профилирующих дисциплин. Например, раздел "Мир растений" в школе по 

биологии изучается в 6 и 7 классах, а на естественном факультете - на 2 и 3 

курсах. Интервал между ними составляет 5 и более лет. В изучении физиологии 

животных и человека интервал соответственно составляет столько же лет. По 

физике и химии 3-4 года, по математике -меньше. Если же школьные знания 

воспроизводятся только при изучении методики преподавания, то интервал ме

жду ними увеличивается, а, следовательно, воспроизведение школьной инфор

мации удлиняется и зависимость усвоения вузовских дисциплин от полученных 

школьных знаний ослабевает. Студентам при переносе приходится не столько 

воспроизводить, сколько заново изучать школьный курс u период педагогиче

ской практики, т.е. искать опору для вузовских знаний на вновь выстроенной 

системе школьного курса, а это и без того усложняет его профессиональную 

направленность.



-В-третьих, активизация деятельности студентов в процессе взаимосв 

вузовских и школьных дисциплин может осуществляться, по выражению! 

П.К.Анохина , " через ориентировочно-исследовательскую реакцию", т.е. путвм! 

конвергенции поставленной цели — получением знаний для предстоящей педа-] 

гогической деятельности и анализом учебного вузовского материала как внеш»] 

него раздражителя. В свою очередь усиление обратных связей происходит 

тём извлечения из памяти школьных знаний для вузовского образования. Для i 

осуществления такого континуума, направляемого прошлым (учёбой в школе) 

и настоящим (учёбой в вузе) опытом, необходимо оживление профессиона 

ной направленности изучения специальных дисциплин. Тогда и будет происхо

дить перенос вузовских знаний и умений, в процессе чего взаимодейству 

долговременная и кратковременная память, которые, консолидируясь, прио 

тают единый архитектурный блок формирования профессиональных каче 
учителя для современной школы.

3.2 Вертикальный перенос Системных знаний вузовских дисциплин

Общая концепция технологии переноса вузовского образования на об 

ние и воспитание школьников -носит динамический характер и дифференцируй 

ется в зависимости от уровня обобщённости знаний. В свою очередь обобщений 

строятся на основе однородных или разнородных структурных объединена 

Однородные связи базируются на взаимодействии родственных дисциплин, на 

системе знаний одной научной теории. Имеется в виду построение учебно: 

материала на локальном, понятийно-терминологическом уровне и более ши; 

кой обобщённой системе знаний темы или фрагментов всего курса. Поэта 

характер переноса вузовских знаний и умений на соответствующие школьные 

образовательные компоненты зависит от обобщённости научной информации. | 

В технологии переноса знаний вузовского уровня на обучение школьни-] 

ков взаимодействуют содержание учебного материала и интеллектуальная дея- 1 

тельность студентов, которые должны определить, что и на какой объём j 

школьного материала и уровень знаний учащихся переносить. Что касается уча

стия студентов в этом процессе, то они располагают огромными потенциаль-| 

ными возможностями. Интегральные свойства нейронной структуры человече

ского мозга создают благоприятные условия для формирования разноуровне

вых функциональных систем связи вузовских и школьных дисциплин. Но для 

реализации этих объективных возможностей необходима соответствующая це

ленаправленная деятельность преподавателей и студентов. Спонтанно такие 

связи не устанавливаются. Психологами экспериментально доказано, что для 

функционирования различного уровня взаимных связей вузовских и школьных
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дисциплин необходим прежде всего, соответствующий эффект установки, кото

рый бы продуцировал относительно известные и новые функциональные систе

мы.
Остановимся на технологии переноса знаний локального, понятийно- 

терминологического уровня. Сошлёмся на исследование Л.Г.Выготского, ут

верждающего, что "понятие не просто совокупность ассоциативных связей, ус

ваиваемая с помощью памяти, не автоматический умственный навык, а слож

ный и подлинный акт мышления, которым нельзя овладеть с помощью простого 

чаучивания... Исследование учит, что понятие на любой степени развития пред

ставляет собой с психологической стороны акт обобщения..." [34, с.188]. Речь 

идёт о двух сторонах понятия -- уже сложившемся представлении и процессу

альной стороне-- понимании. "Определить понятие,— пишет Э.В.Ильенков,—то 

же самое, что определить его предмет и, наоборот, —определить предмет не

возможно иначе, как перечислить предикаты понятия’’ [66, с.90]. Следователь

но, не само понятие иногда становится непонятным, а то, что за ним скрывает

ся. Раскрыть его сущность— задача учителя.
В нашем исследовании основное внимание уделяется не семантике поня

тийно-терминологического аппарата, а сравнительной характеристике понятий, 

системных образований учебных дисциплин школы и вуза, особенно техноло

гии переноса их на обучение учащихся.
Мы исходим из того, что понятия встречаются неопределяемые, состав

ные (структурные) и межпредметные (комплексные). К неопределяемым по

нятиям относят понятия "точка", "прямая", "плоскость", "множество", 

"физическое тело". Эти понятия являются таковыми, так как мы не можем 

употребить здесь способ определения через род и видовое отличие. Согласно 

такому способу всякое новое понятие вводится как разновидность некоторого 

более общего, определённого ранее понятия (скажем квадрат есть разновид

ность прямоугольника). Для указанных выше понятий не существует ничего бо

лее общего по отношению к ним.
Перенос неопределяемых понятий происходит без особой перестройки 

мышления, точнее, с одним актом мышления, не требующего специального на

пряжения интеллекгуальной деятельности студентов и учащихся. Их нужно 

просто запомнить, а осмысливать необходимо в процессе их функционального 

взаимодействия с другими понятиями.

Накопление неопределяемых понятий создаёт предпосылки для после

дующих обобщений структурных понятий , таких как, например, 

"геометрическая фигура", под которой понимается множество точек плоскости. 

Усвоение этого структурного понятия требует представления составляющих её 

компонентов: а) плоскости; б) точек ; в) множества. Затем . п р о и с х о д и т  установ

ление связей между этими компонентами. Здесь мы имеем дело с обобщением 

неопределяемых понятий в структурное образование, усвоение которого связа

но с рядом мыслительных операций. Поэлементное усвоение структурного по
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нятия по химии валентность элементов состоит из следующих мыслительных 

операций :а) представить вещество; б) обозначить элементы, входящие в него; 

в) определить количественный состав вещества; г) воспроизвести элементы о 

постоянной валентностью ; д) определить валентность изучаемого вещества. 1 

Подобные понятия по химии встречаются довольно часто ( "реакция" 
"растворы" и т.д.)

Сравнительная характеристика понятий вузовских и школьных учебнико 

показывает как полное их сходство, так и некоторые расхождения. Поэтому i 

ждое понятие необходимо осмысливать, сравнивать, сопоставлять, уточнять.] 

Например, в школьном курсе физики второй закон Ньютона формулируется 

следующим образом:" Сила, действующая на тело, прямо пропорциональна I 

массе этого тела и ускорению, которое сообщено этому телу, т.е. F=ma." Однако ] 

эта формулировка оказывается не корректной, так как не ускорение является 

причиной возникновения силы, которая действует на тело, а .наоборот, сила, 

точнее говоря , равнодействующая всех сил, действующих на тело, является 

причиной появления у последнего ускорения, т.е.

</ = -*—  
т

Поэтому при сравнении понятийно-терминологического материала важн< 

обращать внимание на корректность и научность формулировок. В данном слу

чае речь идёт о содержательной стороне, более Полном, точном и правйльні 

определении названного закона. Главное в процессе переноса вузовских поі 
тий на содержание школьного курса- вычленение стержня понятия, его пра

вильная интерпретация. На примере II закона Ньютона видим, что перенос по

нятий связан с двумя актами мыслительной деятельности студентов: актом 

обобщения, сравнения и актом переноса вузовских знаний на обучение школь

ников.

Понятие структурного содержания может служить основой для более 

широкого уровня обобщений, одни кз которых подводят к пониманию закона, 

другие-к системе знаний из всего курса. К примеру, обобщение знаний о функ

циях отдельных органов растений при изучении в биологии тем "Семя", i 
"Стебель", "Лист", "Корень" н других подводят учащихся и Студентов к пони-1 

манию закономерностей роста и развития растения как целостного организма. 1

Интегрированный характер носит множество физических понятий на I 
уровне закона. Так закон (правило) рычага по физике в 7 классе раскрывает 1 

возможности рычага. Для усвоения правила рычага нужно знать, что такое сила, * 

плечо силы, равновесие сил на рычаге. Только зная эти понятия, можно сфор

мулировать основное свойство рычага, которое показывает выигрыш в силе при 

отсутствии зыигрыша в работе. Студент оперирует правилом рычага в обоб

щённом виде, а составные компоненты этого понятия потребуются лишь при
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обучении школьников. В этом и состоит двойное видение любого структурного 

понятия при переносе вузовских знаний на обучение школьников.

Более высокий уровень переноса вузовских знаний на учебный материал 

школы наблюдается при систематизации материала. Например, при изучении 

темы "Водород” по химии как в вузе так и в школе потребуется знание системы 

понятий: атомный и молекулярный вес водорода, его физические и химические 

свойства, реакция водорода с другими химическими элементами, в том числе и

о хлором, которая приводит к получению хлороводорода, хорошо растворяюще

гося в воде. Полученная при этом соляная кислота имеет значение для получе

ния других соединений хлора. Здесь переносится система знанй.і одного пред

мета, расположенного в определённой последовательности. Перенос таких зна
ний сопряжён с поэлементным сравнением и более высоким уровнем аналити
ческого мышления.

Многолетний опыт внесения элементов содержания школьных дисциплин 

при изучении аналогичных предметов в педвузе повышает уровень готовности 

студентов к использованию полученных знаний и умений в обучении школьни

ков. Для проверки наших предположений на педагогическом, физико- 

математическом и естественном факультетах Брестского университета прово

дилась экспериментальная работа. В частности, на педагогическом факультете 

по математике разработана программа "вуз — школа?, в которой, по нашему 

убеждению заложены большие возможности для повышения уровня математи

ческой подготовки учителей начальных классов. Так, при изучении темы ” Тео

рия множеств" отобрано три группы, две из которых с основной специально

стью ( педагогика и методика начального обучения ), одна из них определена 

как контрольная, вторая - экспериментальная. И еще одна группа с дополни

тельной специальностью ” Музыка " выделена как экспериментальная. Цель 

эксперимента следуюіцая - выявить эффективность внесения элементов 

школьной математики при изучении вузовского курса. В контрольной іруппе 

занятия проводились по традиционной методике, по стандартным учебникам, а 

в экспериментальных - изучались не только операции пересечения, объедине

ния множеств, дополнения до множеств, по и анализировался процесс усвоения 

операций сложения и вычитании, которые являются основными, указывалось на 

связь этих опер&цнй с перечисленными выше.

Результаты экспериментальных занятий оценивались по двум показате

лям: за контрольную работу по вузовской теме н решению школьных задач. 

Экспертные оценки выставлялись по обще принятой пятибалльной системе. Ко

эффициент готовности студентов к решению задач как вузовского так и школь

ного курса можно определить по формуле (1)

» 4
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где N -- фактическое число студентов справившихся с заданием, N — общее 

число студентов в группе. Сводные данные результатов эксперимента покажем 

в таблице 3.1

Таблица 3.1

Оценки

Контрольная

группа

Эксперимен. 

группа 1

Эксперимен. 

группа 2 .j

Кол-во

студ.

Коэф.

готовн.

Кол-во

студ.

Коэф.

готовн.
Кол-во

студ.

Коэф.

готовн.

"3", "4я, "5" -за контр, 

работы вуз. курса

8 0,73 13 1,00 15 0,86

"4", "5" 6 0,55 11 0,85 9 0,60

"3", "4”, "5"-за реше

ние школьных задач

11 1,00 13 1,00 15 1,00 '

“4й, "5" 9 0,82 12 0,92 10 0,67

2 0,18 1 0,08 5 0,33

Анализ полученных данных экспериментальных занятий свидетельству! 

об эффективности привлечения элементов школьной математики в развитии 

профессиональных способностей. Так, с решением задач школьного уровня 

справились все студенты контрольной и экспериментальных групп. Но готов

ность применения вузовских знаний к решению задач школьного уровня у раз

ных групп оказалась различной. Качественный показатель готовности в кон

трольной группе оказался выше за решение школьных задач по сравнению с 

решением контрольной работы вузовского курса (0,82 и 0,55). Выходит, что 

привлечение задач школьного уровня при изучении вузовского курса психол- 

гичсски вызывает повышенное напряжение мыслительной деятельности, что 

побуждает извлекать из блока прошлых знаний необходимую информацию для 

решения текущих, а фактически будущих педагогических задач.

Что касается результатов экспериментальных групп, то их показатели 

значительно отличаются. В группе с основной специальностью коэффициент 

готовности оказался выше по всем категориям заданий по сравнению с кон

трольной группой. В экспериментальной группе с дополнительной специально

стью "Музыка" результаты и по вузовскому курсу математики, и при решении 

задач школьного уровня оказались ниже, чем в контрольной. Эго обусловлено, 

вероятно, тем, что данные студенты связывают свою будущую деятельность с 

преподаванием музыки в школе. В таком случае говорить о профессионализа

ции преподавания математики не имеет смысла.

Дальнейшая экспериментальная работа усложнялась требованиями при

менения нескольких математических, точнее, мыслительных операций, которые 

предъявлялись студентам. Так, при изучении темы "Комбинаторика" в экспери
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ментальных группах студенты знакомятся с такими комбинаторными понятии 

ми как перестановки, размещения, сочетания, учатся применять эти понятия не 

только к решению соответствующих задач вузовского курса, но и переносить 

полученные знания для решения задач в начальной школе. Например, студен

там экспериментальных групп предлагается привести из учебников математики 

для начальных классов простейшие комбинаторные задачи и проанализировать 

юс. Задача 432, с.96 учебника "Математика" для 4 класса под ред. А.А. Столяра, 

где требуется "написать все четырехзначные числа, составленные из цифр 1 и 3. 

Сколько чисел? Сколько двузначных чисел можно составить из цифр 0,1,2? Из 

приведенных примеров видно, как содержание вузовского курса математики 

ориентирует студентов на применение полученных знаний в процессе изучения 

математики в начальных классах. Для контрольных групп занятия проводились 

по традиционной методике.
После изучения темы студентам контрольной и экспериментальных групп 

предлагалось контрольное задание, включающее составление задач для уча

щихся начальных классов, в которых в неявной форме использовались операции 

объединения множеств, дополнения к множеству, а также задачи комбинатор

ного типа. Результаты контрольной работы оценивались по пятибалльной сис

теме, а эффективность переноса определялась по числу студентов, выполнив

ших задание в качественной "ранговой” последовательности. Результаты приве

дем в таблице 3.2.
В первых колонках показаны оценки за контрольные работы по вузовско

му курсу математики, во вторых - за задания, имеющие профессиональную на

правленность.

Таблица 3.2

Ранжирование ответов 

(в%)

Экспериментальные Контрольная

группа1 гр’лтпа 2 гр’тпа

Правильные, полные 69 77 34 33 18 36

Правильные, неполные 16 15 13 67 18 20

Неправильные 15 8 53 - 64 44

Критерием ранжирования показателей ответов студентов служили экс

пертные оцснтси: правильные и полные ответы оценивались баллами "4" и 

"5", правильные и неполные —оценкой "3", неправильные — неудовлетвори

тельной оценкой.
Сравнительные данные контрольной и экспериментальных групп свиде

тельствуют о том, что в экспериментальных группах значительно больше сту

дентов, справившихся с заданием, имеющим профессиональную направлен

ность, т.е. овладевших умением переносить вузовские знания на школьный курс 

математики. Правильных и полных ответов, аттестованных баллами "4" и "5", в
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экспериментальной группе с основной специальностью вдвое больше как по 

выполнению вузовского задания, так и по применению знаний при решении 

школьных задач. Исключение составляет экспериментальная группа с дополни
тельной специальностью "Музыка", в которой больше половины (67%) студен* 

тов получили удовлетворительные оценки. Число студентов, умеющих 

переносить вузовские знания на выполнение заданий школьного уровня 
намного больше в экспериментальных группах, чем в контрольной.

И ещё один важный вывод следует, если сравнивать результаты данной) 

темы с показателями экспериментальных занятий по предыдущей теме. Они 

оказались значительно ниже, чем по теме "Теория множеств” как по выполне-, 

нию заданий вузовского уровня, так и по переносу системных знаний по теме 

"Комбинаторика" на обобщённый уровень школьного курса математики.

В этой связи возникла необходимость провести экспериментальные заня

тия в тех же группах на втором курсе по темам "Высказывания", "Предикаты", " 

Кванторы", "Логические операции над ними". По аналогии с предыдущей темой 

ставилась задача научить студентов соотносить указанные понятия , изучаемые 

в вузе в эксплицитной форме, на имплицитные определения математического 

материала в начальной школе. По итогам экспериментальных занятий в кон

трольной. и экспериментальных группах проводились обобщённые письменные 

работы одинаковой профессионально-педагогической значимости, позволяю

щие определить уровень знаний вузовского материала и умение переносить по

лученные знания на школьный курс математики. Результаты контрольной pal 

ты оценивались и анализировались по тем же критериям, которые йспапьзі 

лись для сравнительной характеристики предыдущей темы. Суммарные данные 

представлены в таблице 3.3, в первых колонках которой да. ы оценки за выш 

некие вузовских заданий по теме "Логика высказываний и предикатов", а во; 

вторых-- за задания, имеющие профессиональную направленность, а именно:" 

Какие виды предикатов встречаются в неявном виде в начальной школе? При

вести примеры из учебников математики дня 3-4классов".

Таблица 3.3

1

Приведенные данные свидетельствуют о более высокой результативности 

занятий в экспериментальных группах, где вузовские знания в эксплицитной 

форме использовались при переносе на имплицитное содержание математики в 

начальных классах. Более полные и точные ответы оказались у студентов экс-

Ранжирование ответов 

. .....  <«

Экспериментальные Контрольная 1 

группа i1 грwina 2 гр/ппа

Правильные, полные 33 100 40 62 11 60

Правильные, неполные 59 - 10 31 22 —  I

Неправильные т - 50 7 67 40 1
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периментальиых групп. Эти показатели ещё раз подтверждают вывод о том , 

насколько учебные занятия при изучении вузовских дисциплин профессиональ

но направлены, настолько возрастает эффективность подготовки учительских 

кадров к работе в школе по избранной специальности.

И ещё один вывод по результативности экспериментальных занятий. Не

одинаковая их эффективность объясняется, по нашему мнению, ещё и разным 

методическим обеспечением процесса трансформации вузовских знаний на со

держание школьного курса математики. Так, на третьем курсе педагогического 

факультета на четырёх практических занятиях по теме "Количественная теория 

натуральных чисел" со студентами контрольной группы обсуждались следую

щие вопросы:

I .Что называется натуральным числом?

2.Как определить отношение "больше", "меньше" на множестве целых неотри

цательных чисел?

3. Что называется суммой двух целых неотрицательных чисел (произведением, 

делением, вычитанием)? Какими свойствами обладают эти операции?

В экспериментальных группах кроме изучения содержания темы разре

шались вопросы, имеющие профсссионалыгую значимость и касающиеся мето

дики связи вузовского и школьного курса математики:

I Каково значение наглядности, используемой на уроках ознакомления с но- 

|ым шелом, при формировании представления о сложении и вычитании на 

множестве целых неотрицательных чисел?

2. Как определяется понятие произведения в начальной школе? Почему это оп

ределение приемлемо в начальной школе и т.д.

3. Дать теоретико-множественную характеристику задач на деление по содер

жанию и деление на равные части, рассматриваемых в начальной школе и т.д.

В конце изучения данной темы проводилась контрольная работ, результа

ты которой показати уровень умений студентов пользоваться теоретическими 

знаниями по теме "Количественная теория натуральных чисел” для дальнейше

го объяснения операций сложения, вычитания, умножения и деления ученикам 

начальной школы. Для контрольной и экспериментальной групп предлагались 

одинаковые варианты заданий. По этой же теме на третьем курсе в 1994 году 

проводился локальный эксперимент с одинаковым целеполаганием. Результаты 

локального и фронтального эксперимента покажем в таблице 3.4.

Данная верификация позволяет сделать вывод о том, что только целена

правленная и систематическая работа по профессионализации изучения мате

матических дисциплин на педагогическом факультете вызывает у студентов ес

тественную потребность к творческому усвоению проіраммного материала и 

отбору нужной информации для последующего использования в предстоящей 

педагогической деятельности.
Большое значение для профессионализации на педагогическом факульте

те играет решение текстовых задач. Будущий учитель начальной школы должен
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уметь решать все типовые задачи вузовского курса, а также арифметиче 

так как в учебниках начальной школы таких задач больше половины. По 

на лабораторных занятиях на педфаке студентам предлагается решить задачи I 

начального курса математики. Кто-нибудь из оппонентов может сказать, что: 

нонсенс-- решение в высшей школе тривиальных задач, с которыми справ 

ся и младшие школьники. Мы ставим вопрос по-иному: не просто решить, I 

найти всевозможные способы решения задач (их бывает больше семи). А : 

оказывается , не очень простая задача. Приведём пример одной из таких задач 

Из 20 м ткани сшили пять платьевю Сколько можно сшить из этой тка 

кофт, если расходовать на каждую кофту в два раза меньше ткани, чем ; 
платье?

Ранжирование 

ответов 

(в %)

1994 г. 1997 г. 1
эксперим.

группа

контрольная

группа

эксперим.

группа
эксперим.

группа
контрол ьн.] 

труппа I
Правильные,

полные
77 38 92 84 70 j

Правильные,

неполные

15 54 8 16 20 I

неправильные 8 8 - - 10 j

При выполнении таких заданий студенты не только сами учатся находйі 

разнообразные пути решения простых задач, но могут в дальнейшей своей ра

боте развивать логику, способность к нестандартному подходу к решению 
у своих учеников.

Аналогичная работа по профессионализации решения задач осувдеі 

ется на физико-математическом факультете. Как известно, существующая сис

тема задач в учебниках и учебных пособиях в основном Направлена на закреп

ление теоретического материала, но она не формирует профессиональную на

правленность математических знаний. Задачи как важнейшие дидактические 

единицы учебного процесса на занятиях по математическому анализу выпал* 

няют следующие функции: а) обеспечивают единство выработки практйчесі 

умений и навыков, а также интеллектуального развития; б) раскрывает сущ

ность, структуру и поэтапный характер методов мышления - сравнения, аналі 

гии, индукции, дедукции, обобщения, абстрагирования, конкретизации , пере
носа и образования связен.

Нами была дополнена система задач: во-первых, формирующих матема

тические способности; во-вторых, обеспечивающих взаимосвязь, преемствен

ность математических и профессиональных знаний, которые можно будет ис

пользовать в своей будущей педагогической деятельности. Для исследования

•ффсктивности решения таких задач в экспериментальной ірумнм Пыии п|ини> 

«мша контрольная работа, которая кроме решения задач содержит! и int. и» in ни 

ИМЯ!
I,Провести сравнительный анализ определения чётности, нечётности, кончит- 

мости, периодичности функции в школьном и вузовском курсе анализе,

2,Осуществить максимальное приближение вузовского определении продоли 

функции в точке к аналогичному понятию в школьном курсе математики.

І,Осуществить трансформацию знаний, полученных в вузе, 

"Производная", "Дифференциал" на школьное изложение этой темы.

Контрольный срез был проведен и во второй группе, где локальный экс

перимент не проводился. Результаты нашли отражение в таблице 3.5 (в % к 

числу студентов).

по теме

Таблица 3.5

Группы "5" -4« "3м ”211 '

Экспериментальная 8 50 34 8

Контрольна^ j  чь 40 20 40

Анализируя контрольные работы, обнаруживается значительная разница в 

ответах студентов на второй вопрос. Это можно объяснить недостаточным вни

манием в школьном курсе алгебры и начал анализа к понятию" Предела функ

ции в точке”. Преподаватель же в контрольной группе не осуществлял коррек

тировку этого понятия в вузовском и школьном курсе. Здесь следует заметить, 

i что для каждого конкретного вузовского учебного материала существует опти

мальный уровень профессионально направленных вопросов. Его рациональное 

использование с учетом преемственности высшей и средней школы даёт повы

шенный эффеісг для профессиональной подготовленности будущих педагогов. 

По итогам экспериментальных занятий следует сформулировать некоторые вы

воды:
Во-первых, систематизация знаний по математике высшей школы сама по 

себе вызывает дополнительное напряжение мыслительной деятельности сту

дентов. Тем более перенос эксплицитной системы знаний на понятия школьных 

дисциплин, вводимых иногда имплицитно, усложняет перестройку мыслитель

ных процессов и не все студенты с этим справляются.
Во-вторых, перенос содержания обширного объёма материала вузовского 

курса на локальные образования математики начальных классов представляет 

собой разноуровневые соотносимые величины, что усложняет ассоциативные 

связи.
В-третьих, два блока вузовских и школьных знаний разобщены временем 

их формирования и могут интегрироваться при условии, если этот процесс под-*



крепляется систематическими упражнениями по переносу иузоаских знаний и 
способов мышления на соответствующее содержание школьных дисциплин.

З.З.Трансформация комплекса межпредметных знаний вузовских дисциплин на

обучение школьников

Перенос комплекса межпредметных знаний естественно-математических 
дисциплин вуза на соответствующее содержание школьного уровня можно рас

сматривать как модель технологического процесса связи между ними. "Задача 

технологии как науки --выявление физических, химических, '• сханических и 

других закономерностей с целью определения и использования на практике 

наиболее эффективных и экономичных производственных процессов"[185, 

с. 1341]. Данное понятие, которое имеет отношение в первую очередь к матери 

альному производству, может быть применено при обсуждении пробл 

"производства и потребления" знаний, в том числе и межпредметных.

При более глубоком анализе технологии переноса комплекса межпре, 

метных знании на обучение и воспитание школьников нетрудно заметить раз

личие между монопредметными и межпредметными связями. Если внутри- 

предметные связи базируются на системе взаимосопряжбпных компонентов од

ного уровня, определяемых логикой их взаимоотношений и расположенных * 

определенной последовательности, то межпредметные связи основываются на 

комплексе закономерностей, обусловленных научной, познавательной или 

практической необходимостью. Поэтому гносеологической основой межпре, 

метных связей вузовских и школьных дисциплин служит "принцип изоморфиз

ма законов в различных областях действительности"^, с.58]. Кроме того,I 

междисциплинарность носит методологический характер не только на содержа-j 

тельном , но и на технологическом уровне. Это следует из единства содержа

тельного и процессуального в обучении. Понятия "методология обучения" и 

"технология обучения", являясь взаимодополняющими , находятся в таких же 

содержательных связях друг с другом, как понятия "частица" и " волна" в физи- ■

ке. ' 'osi0f!K ■ -Цк ■ -
В структуре рассматриваемой нами модели технологического процесса Щ  

прослеживается три этапа: интеграция межпредметных знаний вузовских и 

школьных дисциплин. непосредственный акт переноса и рефлексивный ана- 
ёІіЫСШШЦУХ связей.,

В данном контексте имеется в виду два процесса: интеграция взаимосвя- * 

занных компонентов комплекса межпредметных знаний трансформация по

следних на соответствующее содержание школьных дисциплин. В этой связи 

нам представляется целесообразным кратко остановиться на проблеме интегра

ции межпредметных знаний вузовского и школьного уровня. Интеграция пони-

мается как объединение в целое каких-либо частей, элементов, как "едшнпио 

многообразного". В научно-энциклопедической литературе указывавши, чю 

интеграции поддаются содержание учебных дисциплин, принципы, тохшимми- 

чсские процессы, т.е. интеграция--это полнфункциональное явление.

При наличии межпредметных знаний возникают вопросы, как реалию 

иать такие интегративные образования -- создавать комплексные предметы или 

определять стержневой предмет, вокруг которого комбинировать содержание 

других предметов. Ответы на них могут быть дуалистичнм. Во-первых, меж

предметные связи нередко " оказываются предпосылкой для дифференциации 

дисциплин" [93, с. 153]. Во-вторых, при любой интеграции важным является 

иыбор стержневого понятия, выражаясь языком теории систем, системообра

зующего фактора, на основе которого может быть создан интегративный курс. 

Так,например, П.М.Эрдниев и Б.П.Эрдпиев создали учебный предмет 

"Линейная математика", в котором осуществляется качественное слияиие 

"Аналитической геометрии" и "Линейной алгебры" на основе идеи " укрупне

ния дидактических единиц", которая и является интегратором описываемого 

предмета. П.М. Эрдниев относится к тем последовательным исследователям, 

которые настойчиво в течение многих лет отстаивают необходимость и доказы

вают возможность интегрирования математического знания. Да и сама матема

тика с её функциональной принадлежностью служит в определённых условиях 

системообразующим фактором. Б.М. Кедров считал интегратором технические 

науки, которые, по его мнению, объединяют естественные и общественные нау

ки. Педагоги определяют свой предмет носителем интегративных функций, по

скольку педагогика имеет отношение к обучению, развитию и воспитанию це

лостной личности ученика. Б.Ф.Ломов и его сторонники психологию обозначи

ли в качестве интегратора. Всё зависит от уровня интеграции соотносимых 

компонентов, для которых системообразующим фактором могут быть общена

учные методологические теории, такие как математическая теория структур, 

общая теория систем и т.д. "Мысль о том, - пишет Ж. Пиаже,- что междисци

плинарные связи могут образовываться не глобально, а по одному из измере

ний, в том числе по генезису знания, а тем более по объектам или методам ис

следования, представляется особенно важной. Несомненно, связи между наука

ми выражаются не однонаправленными, а двусторонними стрелками, иначе го

воря, круговыми связями или по спирали, что соответствует духу диалектики 

[147, с.38]. Так в действительности и происходит. В работе А.И. Ерёмкина опи

сывается динамика интеграции содержания учебных дисциплин. "При моно- 

предметном обучении наблюдается известное в практике высшей школы после

довательное расположение знаний, когда один предмет следует за другим. При 

междисциплинарном подходе в процессе обучения один и тот же элемент учеб

ного материала , например понятие, рассматривается в разных дисциплинах, 

наполняется неоднородным содержанием, так как раскрываются его разные 

стороны, выделяются разные признаки сообразно со спецификой каждой от

81
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дельной дисциплины. В конечном итоге формируется межпредметное понятие, I 

имеющее в своей структуре признаки, раскрываемые в разных дисциплинах. В 

нашем толковании это явление представлено как " слияние" знаний одних дис- 1 

циплин с другими, а не как "наслоение” или" приращение” признаков понятия. | 

В результате образуется совершенно новое знание, в качестве которого могут ] 

выступать общенаучные понятия, научные теории, мировоззренческие катего- 1 

рии" [57, с.18]. Мы намеренно подробно воспроизводим определение межпред- ] 

метных понятий, теорий, категорий, но согласные лишь с одной стороной тол

кования межпредметных связей, которые точнее можно было бы назвать как •, 

надпредметные. В таких комбинированных знаниях интегратором служит не : 

предмет вузовский или школьный, а научная идея или закономерность, которые ] 

являются в одинаковой степени основанием для двух и более научных исследо- I 

ваний или учебных предметов. Так, например, осуществлённая в вышеуказан- 1 

ном синтетическом курсе "Линейная математика” идея подачи материала ук* ] 

рупнёнными дидактическими единицами нашла отражение и в новой техноло- I  

гии по непрерывному кодированию геометрического через алгебраическое и 

наоборот, т.е. геометрическое понимается через алгебраическую символизацию, 

а алгебраическое - через геометрическую интерпретацию. Данный технолога 

ческий подход находится в полном соответствии с важной физиологической за- 

кономерностью, а именно существованием функциональной асимметрии мозга. 1 

Кроме того, данный предмет обеспечивает не только приобретение студентами  ̂

новых математических знаний, но и одновременное овладение будущими n e ^ ^ L  

гогами конкретной технологии рационального построения школьного курса ма- 1 

тематики. Так достигается постижение будущим учителем природы математи- 1 

ческого знания, выполняющего две функции: приобретение системы знаний в Л  

данной науке и усвоение технологии переноса этих знаний в наиболее удобныхТ 

формах для передачи ученикам. Но межпредметные связи члгут существовать к | 

интегрироваться не только путём” слияния" отдельных свойств понятия или яв- 1 

ления, ио и путём интерференции сопутствующих компонентов. Так, изучение 1 

любого вещества по химии (азот, кислород, водород, металлы и др.) происходит 1 

с учётом их физических свойств, но стержнем всё-таки остаётся химический ас- 1 

пект. Другое дело -- использование знаний нз различных научных источников в I 
производственных условиях, тогда они действительно "сливаются". Например, 1 

комплекс физико-химических закономерностей учитывается в энергетике, ме- | 

таллургин, при. получении удобрения для сельского хозяйства и т.д. Выплавка | 

чугуна, стали в доменных и электрических печах происходит при высокой тем- j 
пературе (а это физическое явление) при непосредственном участии химиче

ских процессов. В двигателях внутреннего сгорания неразрывно взаимодейст

вуют одновременно физические(механические) и химические процессы 

(сгорание топлива в цилиндрах двигателя есть не что иное, как окислительная 

реакция). Смещение конкурирующих реакций в сторону синтеза аммиака на 

химических предприятиях зависит от заданной температуры и давления азотно

нз

водородной смеси в аппаратах. В свою очередь, окислительная реакция получе 
ния аммиака для производства азотной кислоты протекает тоже при высокой 

температуре и давлении в присутствии катализатора. Подобных примеров вши- 

модействня физико-химических и биологических закономерностей множссшо. 

Они изучаются по химии как в школе, так и в высших учебных заведениях.

Интерферирующее влияние одних дисциплин на другие имеет место при 

изучении естественно-математических предметов. Речь идёт о связи между 

предметами, один из которых служит инструментом или основой для изучения 

другого. Например, для преподавателя химии в вузе и школе математика не яв

ляется профилирующим предметом, но расчёты по химическим реакциям тре

буют использования математики. Так, для нахождения количества вещества, 

возникшего к моменту времени t при протекании химической реакции, мгно

венная скорость которой пропорциональна произведению концентрации двух 

реагирующих веществ, где одна молекула одного вещества реагирует с одной 

молекулой второго вещества , необходимо составить дифференциальное урав

нение первого порядка. На занятиях по математическому анализу преподавате

ли БрГУ решают со студентами задачи с химическим содержанием, которые 

приводят к составлению данного типа уравнений. Приходиться сожалеть, что 

преподаватели химии не владеют в достаточной степени математическим аппа

ратом такого уровня. Поэтому иа практических занятиях по своим предметам 

показывают студентам решение таких задач более громоздким способом.

Математические предметы являются основой расчётов физических и 

биологических процессов и закономерностей как в вузе, так и в школе и могут 

служить интегратором при изучении предметов естественного цикла. Так, при 

изучении темы " Производная" в вузовском курсе математического анализа 

преподаватель показывает применение данного понятия в физике и геометрии. 

Например, дана задача: "Тяжёлая балка длиной в 1м опускается па землю так, 

что её нижний конец прикраиён к вагонетке, а верхний удерживается кана

том, намотанным на ворот, который сматывается со скоростью v м\с. При 

этом бачка опускается и вагонетка откатывается. Требуется определить ус

корение, с которым откатывается вагонетка в т от  момент, когда её рас

стояние от стены равно I м." При её решении демонстрируется физическое 

приложение производной. На этом и других содержательных примерах студен

там показывается универсальность математических методов, возможность осу

ществлять контроль решения с помощью метода "размерности", демонстриру

ются этапы решения прикладных задач, что особенно важно для работы с ком

пьютером.
При работе с компьютером как в вузе, так и в школе студенты и учащиеся 

имеют дело с обобщённым способом изучения дисциплин. В вузе моделирова

ние с помощью компьютерной техники используется для решения многочис

ленных физических задач, задач по математической статистике, биологическим 

наукам и т.д. Компьютерное моделирование имеет универсальное значение и



является ведушмм интегратором взаимосвязи вузовских и школьных дисцип

лин. Например, моделирование полСта тела, брошенного под углом к горизонту, 

имеет конкретную связь с решением задачи по физике в школе и вузе.

Из приведенных примеров отчетливо видно взаимодействие физико

химических и биологических явлений при интегрирующей роли математики. Но 

стержнем учебного материала остаётся всё-таки содержание профилирующего 

предмета. При такой постановке межпредметных связей не нарушается логи 

специфика и дифференциация научных знаний, облегчается перенос компле 

обобщённых знаний на обучение школьников.

Интеграция комплекса межпредметных знаний — один из важнейших эта' 

пов технологии формирования профессиональной направленности студентов. 

Но не только содержательный аспект является важным лектором в професиона* 

лнзации комплекса межпредметных знаний вузовских дисциплин. Отдаётся от- 

чёт в том, что получение профессионального знания предполагает использова

ние искусственно созданных объектов, в частности приборов, измерительных 

инструментов, которыми пользуются как студенты, так и ученики. Так при изу- I 

чении различных специальных предметов используется ряд инвариантных при- I 

боров. По биологическим и физическим дисциплинам как вузовского так и 

школьного уровня используются, например, микроскоп, термометр, гигрометр, I 
фотометр, люксметр, аналитические весы. По химическим и физическим нау-| 

кам— это гальванический элемент, аккумулятор, те же весы, калориметр, ам-1 

перметр, вольтметр, химическая посуда. Общими являются и наглядные посо«Я 

бия: таблицы " Периодической системы элементов Д.И.Менделеева", электроЯ 

химического ряда напряжений, растворимости газов в воде Некоторые физико-1 

химические константы, такие как постоянная Больцмана, число Авогадро, 

Лошмидта и др. также объединяют предметы естественного цикла.

Не менее простым этапом педагогизации межпредметных знаний явля-( 

ется сам акт переноса вузовского образования на учебно-воспитательный п

Для обозначения этапа переноса в нашем исследовании используете; 

термин "трансформация", что в переводе с латинского означа< 

"преобразование" ( может быть корректнее было бы использовать термин 

"трансляция", что означает" перенос"?). Но преобразование в широком его по

нимании может быть в математике, в природе, в психологии человека, в педаго

гических процессах и т.д. Интеграция межпредметных закономерностей в еди

ный комплекс —это тоже преобразование отдельных компонентов ряда смеж

ных или сопутствующих дисциплин в единый блок. Взаимосвязь вузовских и 

школьных дисциплин на различном уровне их интеграции -- это тоже преобра

зование двух блоков (вузовского и школьного, возможно, наоборот) учебных 

дисциплин в мыслительн) о, а потом педагогическую деятельность студентов. В 

этом и заключается одна из особенностей профессиональной направленности 

преподавания в вузе.
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Сложность трансформации межпредметных знаний вузовских и школь

ных дисциплин на сс этветствующее содержание школьного уровня состоит ii 

необходимости строить эту технологию с учётом достаточной релевантности 

Научной информации, характер и объём которой убедительно показывали есте

ственные связи между явлениями, подлежащими изучению в школе и в вузе, 

т.с. убеждали бы студентов в возможности мысленного переноса более обоб

щённой информации на менее обобщённый уровень. И ещё одна особенность 

связана с переносом содержания аморфного характера, интегратором которого 

может быть методика преподавания профилирующих дисциплин. Так, на педа

гогическом факультете, на практических занятиях по теме "Методика обучения 

решению арифметических задач" преподаватель может осуществлять методиче

скую подготовку студентсй, используя задачи с природоведческим содержа ни*

1  I

п) иа сложение:
1.В первое издание Красной книги наией республики было занесено 85 видов 

растений, а во второе - на 213 видов больше Сколько видов растений находит

ся сейчас под защитой красной книги?
2.0дна пара дятлов приносит своим птенцам за день 900 гусениц насекомых, а 

пара скворцов — на 600 іусеннц больше. Сколько гусениц насекомых- 

иреДителей съедают за день птенцы скворцов?

3.3а одну минуту пчела может опылить 12 цветков, а шмель на 12 цветков 

больше Сколько цветков может опылить пчела и шмель вместе за одну минуту? 

б) на умножение:
1.Пораненная весной берёза за одни сутки теряет 5 л сока. Сколько сока может 

потерять берёза за 2 недели?
2.При сбрасывании в реку 1 т неочищенных стоковых вод загрязняется 50 т во

ды. Сколько тонн воды загрязняется, если в следствие аварии в реку попадёт 25 

т стоковых под?
З.Один грамм бензина, попадая в водоём, загрязняет масляной пленкой 5 мо 

водной поверхности. Какую площадь водоема можег загрязнить 80 г бензина? 

Как бензин может попасть в водоём?
В данных примерах математика служит основой для экологического вос

питания учащихся, т.е. является инструментом в учебно-воспитательном про

цессе. Эти задачи могут использовать студенты в своей будущей работе в шко

ле.
Как видим лучшими возможностями обучать студентов технологии пере

носа располагает методика преподавания. В целях определения степени эффек

тивности целенаправленного и стихийного подхода к усвоению и переносу 

обобщённых межпредметных знаний на учебный процесс в школе на естест

венном факультете БГПУ им.М.Танка среди двух групп студентов четвёртого 

курса при изучении методики преподавания химии проводились эксперимен

тальные занятия. Студентам контрольной группы предлагалось составить по*
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урочный план обобщающего типа по теме ’ ’Производство азотных удобрени 

”  без предварительной консультации, т.е. на основании полученных знаний и 

неорганической химии и методике её преподавания в школе. Студентам экаг 

риментальной группы было предложено составить план обобщающего урока п 

теме ’ ’Металлы”  с предварительной консультацией по использованию ме 

предметных связей и переносу знаний, полученных при изучении этой темы я 

вузовском курсе. Потом задания для групп менялись с той же процедурой их 

подготовки к написанию поурочных планов. Схема перекрёстного эксперимен
та выглядит следующим образом

В результате перекрёстного эксперимента получена возможность анали

зировать и сравнивать результаты контрольных и экспериментальных групп по 

двум темам . Для экспериментальных уроков составлялись развёрнутые план 

В натуральную величину их проиллюстрировать затруднительно, поэтому п 
кажем лишь рубрики.

Развёрнутая схема экспериментального плана урока по теме ’ ’Азотные 
удобрения” :

Химия в школе

Пройденный материал 8-9 классов. Виды азотных удобрений. Получение со

единений в лабораторных условиях: исходные вещества, уравнения реакций, 

условия получения, содержание N2 (в %).Физическис свойства (способы хране
ния) .Химические свойства(распознавание)

П р о и з в о д с т в о  а м м и а ч н о й  селитры

Исходные вещества. Технология производства: условия, стадии, оборудование, 
результаты.

Биология в школе

Удобрения в сельском хозяйстве.

Знания и умения учащихся. Воспитательные возможности урока .

Значение удобрений в сельском хозяйстве: повышение плодородия почвы, по
вышение урожайности сельскохозяйственных культур, повышение продуктив
ности животноводства, увеличение продуктов питания, здоровье человека.

*7

Развёрнутая схема экспериментального урока по теме ’ ’Металлы ”

Химия в школе
Мегаллы в природе. Физические свойства металлов: удельный вес, н імсійч 

кость, плавкость .твёрдость, упругость, электропроводность, теплопроводное м., 

Намагничивание.

Металлы Р е a r e n т ы

Кисло

род

Вода Серная

кислота

Солян.

кислота

Азотн.

кислота

Щёло

чи

Соли

Железо

Алюминий

Медь

Цинк

Хром

Серебро

Золото

Взаимозависимость Физических н химических свойств металлов :

-только при нагревании шихты происходит нужная реакция и сплав в домен- 

них печах; /  т .
-только при нагревании или плавлении перестраивается кристаллическая ре

шётка атомов и получ;датся металлы с нужными физическими свойствами; 

—пластичность и упругость некоторых металлов зависит от их нагревания или 

охлаждения;
—добавляя определённый процент новых веществ получают сплавы с нужными 

свойствами.
Зашита металлов от коррозии в процессе взаимодействия Физических и хими

ческих процессов:
—изменение состава среды: предохранение от влаги, воздуха , газов путём смаз

ки , окраски, изоляции
—защитные покрытия поверхности металлов путём хромирования , оцинкова- 

ния, никелирования и т.д.
—создания с ил пво в с антикоррозийными свойствами.

Предстапленные схемы обобщённых экспериментальных уроков построе

ны на межпредметной основе и в состоянии выявить способность студеіпов 

трансформировать комплекс вузовских знаний по химии к другим предметам 

для составления поурочных планов. Они могут служить своеобразным стандар

том для подготовки студентов к занятиям и критерием оценки эксперименталь

ных поурочных планов.
Оценки за поурочные планы выставлялись в соответствии с тремя уров

нями профессионализма студентов по пятибалльной системе. Оценка ” 5” вы
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ставлялась за поурочный план, в котором были отражены межпредметный свя

зи вузовского и школьного уровней, и показаны возможности вертикального 

переноса между ними. Такой план соответствует максимальному уровню про

фессиональной подготовки будущего учителя. Оценкой ”4” аттестованы по

урочные планы, в которых прослеживались межпредметные связи вузовского 

уровня, но без опоры на школьные учебные программы. Знания студентов от

несены к оптимальному уровню, они могут быть перенесены на обучение 

школьников только в переработанном виде. Поурочные планы, построенные на 

уровне школьных учебников и недостаточно насыщенные необходимыми меж-' 

предметными сведениями, отнесены к минимальному уровню и оценивались 

баллом ” 3” .

Экспертный анализ качества поурочных планов 23 студентов эксперимен

тальной группы по теме ’ ’Азотные удобрения” и 23 студентов контрольной 

группы по теме ’’Металлы” /потом группы менялись местами/ отчётливо пока

зывает различие между оптимальным, максимальным и минимальным уровне: 

готовности будущих учителей к работе в школе. Например, по теме ’ ’Азотиы 

удобрения” некоторые студенты с претензией на максимальный уровень спла

нировали урок следующим образом. Выяснив с учащимися /условными/, для 

чего нужен азот растениям и животным, объясняют, что различными пугями в 

почву поступает до 20кг азота на 1 га. Но культурные растения уносят с урожа

ем зерна, клубней, овощей, плодов и другой растительной массы до 100 кг азо

та. Но где взять столько азота? Можно использовать из воздуха, где содержится 

78% азота. На 1 га поверхности земли приходится 80 тыс. т азота. Выходит, 

растения ’’купаются в азоте” . Почему же растения тогда ’’голодают” от недос

татка азота? Дальше разворачивается беседа, как растения усваивают азот, » 

зультате которой студент подводит к мысли о необходимости произволе 

азотных удобрений. Как мы видим, в плане корректно, доступно для учащихся 

используются вузовские знания по биологии, основам сельского хозяйства и 

доступно переносятся для проведения уроков в школе, В некоторых поурочп 

планах занятия организуются в виде деловой игры, в которой участвуі 

’’учёные” , ’ ’инженеры” , ’’технологи”  и другие специалисты промышленного; 

и сельскохозяйственного производства.

Студенты, обладающие оптимальным уровнем подготовленности плани 

руют урок о подгруппе азота с использованием материала зыше уровня школг 

ной программы по химии, обнаруживая при этом академический стиль изложе

ния. Студенты минимального уровня подготовленности планируют урок только 

на основе школьного учебника химии, без использования интересных методи

ческих находок. По теме ’ ’Металлы” поурочные планы тоже отчетливо разгра

ничиваются по уровню профессиональной направленности. Их анализ, рецензи

рование проводился преподавателями-методистами.

Количественные данные покажем в сравнительной таблице. Общие ре

зультаты таковы: по теме ’’Азотные удобрения”  в экспериментальной группе

ХУ

получено общее число баллов 100, в контрольной-84, по теме ’’Металлы” в 
экспериментальной группе - 103, в контрольной - 84.

№
№

Тема "Азотные удобрения" Тема "Металлы"

пар Контр.

группа
Экспер.

группа

X Г ХУ Контр.

группа
Экспер.

группа 1 Х'
y ł ХУ

Функ

ции
Фак

торы
Функ

ции
Фак

торы
1. 4 5 16 25 20,0 4 4 16 16 16,0
2. 3 4 9 16 12,0 5 16 75 20,0
5. 3 5 9 25 15,0 3 ..,3, 4 9 16 12,0
4. 4 5 16 25 20,0 16 75 20,0
3. 4 16 16 16,0

И  3 " 4 9 16 12,0
б. 3 4 9 16 12,0 3 5 9 ?5 15,0
7. 3 3 T9 9 9,0 4 5 16 75 20,0
8.

f 3 4
9L 16 12,0 5 5 25 П 25,0

9. 5 4 25 16 20,0 4 5 16 20,0
10. Т 4 4 У 16 16 16,0 3 4 9 16 12,5
11. 4 5 16 25 20,01 3 4 9 16 12,0
12. 3' 5 9 25 15,0 3 3 9 9 9,0
13. 3 5 9 25 15,0 3 4 о 16 12,0
14. 4 4 16 16 16,0 4 5 16 75 20,0
15. 3 4 9 16 12.0 5 5 25 25 25,0
16. 3 4 9 16 12,0 4 5 16 ?s 20,0
17. 4 4 16 16 16,0 3 5 9 16 12,0
18. 5 5 16 25 20,01 3 3 9 9 9,0
19. 5 5 25 25 25,0 4 5 16 25 20,0
20. 3 3 9 9 9,0 4 4 16 16 16,0
21. 4 5 16 25 20,0 J> 4 9 16 12,0
22. 3 4 9 16 12,0 4 5 16 75 20,0
23. 4 5 16 25 20,0 4 5 16 75 20,0
X 84 100 309 44 349 84 103 316 453 382

Для определения зависимости переноса комплекса межпредметных зна

ний вузовского курса на обучение школьников от методической подготовки 

студентов (о чём свидетельствуют оценки за поурочные планы) была проведена 

математическая обработка оценок в контрольной и экспериментальной групп. 
Результаты обработки материалов приводим ннже.
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Для обработки результатов исследований использовался статистический 

пакет Stadia 4.10.
Таблица 3.7. 

Описательная статистика

Переменные Средний Довер, инт. Медиана Выбор.

дисп.

Ст. откл.

К1 3.652 0.305 4 0.51 0.71

Э1 4.348 0.276 4 0.42 0.65

К2 3.652 0.276 4 0.42 0.65

Э2 4.478 0.284 5 044 0.67

Для бедной ранговой шкалы оценок (3, 4, 5) необходимо применять непа

раметрические методы. В самом деле, тест "Гистограмма и нормальность" пока

зывает, что распределения всех четырёх выборок существенно отличается от 

нормального.
Проверки по всем сдвиговым критериям показывают значимые отличия 

медиан выборок (таб.3.4.), что указывает на результативность эксперименталь 

ной работы.
Обнаружена значимая корреляция между выборками К2 - Э2, выборки К1 

- К2 и Э1 - Э2 не коррелируют (таб.3.5.).

Таблица 3 8/

_______ Непараметрические критерии сдвига (положени.

Переменные К1 -Э1 К2-Э2

Критерий статистика значимость статистика значимост

Вилкоксон 408.5 1.8Е-3 385 ЗЕ-4

Ван Д' р Варден -8.329 4.4Е-3 -9.855 9Е-4

Вилкоксон парный 14.5 4.8Е-3 1Е-4

Знаков ЗЕ-4 0

Гипотеза 1: Есть различия между медианами выборок

Таблица 3.9.

Пары

t

Кендал

значим. кор. г

Спирмен

значим. кор.

К1 -Э1 0.1067 7.69Е-2 - 0.4857 1Е-2 есть

К2-Э2 0.1818 7.5Е-3 есть 0.727 0 есть

KI - К2 -4.743Е - 2 0.263 - ' 4.101Е-2 0.4256 -

Э1 -Э2 -0.1186 5.65Е-2 - -0.1381 0.2632
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Таблица 3.10.

Параметрические критерии Фишера и стьюденга (дополи.?)

Переменные К1 --Э1 К'2 - Э2

Критерий статистика значимость статистика значимость

Фишер 1.217 0.3241 09464 0.4493

Стьюдент 3.462 1.5Е-3 4 268 2Е-4

Стъюдент пар

ный

4.362 4Е-4 6.S76 0

Г ипотеза 1: Есть различия между выборочными средними

Полученные статистические данные свидетельствуют о наличии зависи

мости методических умений студентов от установки и методической помощл по 

составлению поурочных планов с учётом трансформации межпредметных зна

ний и их переносу на учебный процесс в период предстоящей практики в шко

ле. Несомненно одно, оказание методической помощи студентам играет поло

жительную роль в технологии переноса комплекса межпредметных знаний на 

обучение школьников. Полученные данные свидетельствуют также и о том что 

интерферирующее влияние консультативной помощи студентам зависит от спо

соба её оказания в процессе проведения теоретических и практических занятий, 

возможно непосредственно перед педагогической практикой

По теме ’ ’Азотные удобрения” студентам предлагалось лишь установка 

на интеграцию межпредметных знаний вузовских дисциплин и их применение 

при составлении поурочных планов. По теме ’ ’Металлы” студентам экспери

ментальной группы потребовались дополнительные занятия по составлению 

развёрнутого обобщённого плана урока Следовательно, для решения проблемы 

трансформации вузовских знаний, особенно на межпредметном уровне их инте

грации, необходимо постоянное ориентирование на этот процесс. Только при 

систематической работе со студентами по переносу обширных вузовских зна

ний на более узкий уровень их обобщённости возможно достигнуть эффектив

ного влияния на ([юрмирование профессиональной направленность выпускни

ков педагогического учебного заведения.

3.4. Интериоризацня знаний вузовских дисциплин в профессиональные 

способности студентов

Термин ’’интериоризацня” (от греческого - ’’внутренний” ) впервые 

употребил Ж. Пиаже для обозначения процесса переноса -внешних влияний во 

внутренний план, в сознание и мышление. Дальнейшее развитие данное психи

ческое явление полу чило в трудах Л.С. Выготского, А Н. Леонтьева, П.Я. Галь-
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мерина и др. Процесс афферентного синтеза в кибернетической модели пове

денческого акта П К. Анохина тоже представляет собой интериоризацию пока

заний различных органов человека во внутренний мир личности.

В нашем исследовании мы используем интериоризацию для того, чтобы 

проследить, как разнообразные содержательно-процессуальные аспекты изуче

ния естественно-математических дисциплин переносятся на профессиональные 
функции и педагогические способности студентов. Концептуальной основой 

интериоризации может служить теория поэтапных действий, разработанная 

С.Л. Рубинштейном, Л.С. Выготским и подтвержденная опытной работой А.Н. 

Леонтьева. В частности А.Н.Леонтьев пишет : ”  Интериоризацией называют , как 

известно, переход, в результате которого внешние по своей форме процессы с 
внешними же, вещественными предметами преобразуются в процессы, проте

кающие в умственном плане, в плане сознания; при этом они подвергаются 

специфической трансформации - обобщаются, вербализуются, сокращаются и, 

главное, становятся способными к дальнейшему развитию, которое переходит 

границы возможностей внешней деятельности.” [107, с.95] Опираясь на эти 

фундаментальные исследования, П.Я. Гальперин разработал теорию планомер

ного (поэтапного) формирования умственных действий, в которые он вкладывал 

мотивацию действий, ориентирование, материализацию и выражение в речевой 

или умственной деятельности.
Исследования физиологов и психологов показывают, что формирование t 

профессиональной направленности студентов тесно связано с приспособляемо

стью организма человека к социальной среде, подвижностью нервных процес

сов, пластичностью мыслительной деятельности. Подтверждение тому мы на

ходим в исследовании В.М. Русалова и С.В. Калашникова: ”  Под пластично-® 

стыо следует понимать способность психических процессов к изменению своей I 

направленности” [70, с.9].
Как известно, технология трансформации вузовских знаний и умений на 

учебно-воспитательный процесс в школе связана с различным уровнем обоб

щения программного материала, его сопоставлением и переносом на обучение i 

школьников. Этот многослойный процесс для студентов имеет разное значение. 

Для предстоящей педагогической деятельности он способствует приобретению 

профессиональных функций, а для периода обучения в вузе является условием 

развитием педагогических способностей.
Всякая деятельность начинается с целеполагания, намерений и установки 

на овладение предметом деятельности. Значение установки для достижения на

мерений личности исследуете?! в трудах Д.Н. Узнадзе и его последователей. В 

частности, в фундаментальной работе Д.Н. Узнадзе [197] указывается, что уста

новка, будучи интегральной формой организации прошлого опыта индивида, 

обуславливает не только подготовку индивида к предстоящей деятельности, но 

и является непосредственно регулирующим фактором, определяющим и про

цесс, и результаты деятельности. В психологии "установка'' рассматривается
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как готовность личности к определённому реагированию. Применительно к 

студенческому выбору и получению профессии это можно классифицировать 

как нравственно-психологическую и интеллектуальную готовность к усвоению 

программного материала специальных дисциплин для последующей работы в 

школе и других учеЗных заведениях. В процессе формирования ориентацион

ной функции установка базируется на оперативной памяти, которая становится 

результатом мышления, а не только ассоциативных связей. Оперативная 

память, как и долговременная в работе учителя выполняет информационную 

функцию, так как учитель служит для учащихся не только организатором по

знавательной деятельности, но и источником научных знаний на уроке. Долго

временная память для студентов необходима дважды: для воспроизведения 

школьных знаний при изучении специальных дисциплин и как базовый компо

нент при переносе вузовского на школьное образование. Оперативная память с 

психологической точки зрения и есть мышление, в результате которого как раз 

и происходит интериоризацня предметных действий в сознание студентов. При 

этом мыслительная деятельность студентов при переносе содержания вузовско

го образования на обучение учащихся принимает формы анализа и синтеза. 

Аналитико-синтетическая деятельность студента проявляется на всех этапах 

формирования профессиональной направленности.

Резюмируя сказанное, можем констатировать, установку как психологи

ческую категорию можно рассматривать и с педагогической точки зрения. В 

первом случае установка представляется как внутреннее состояние личности 

студента, во втором - как внешнее воздействие на его обучение, означающее 

целенаправленное ориентирование студентов на получение педагогической 

профессии. В совокупности они создают благоприятный фонд для развития 

способностей к предстоящей педагогической деятельности. Определение цели 

предполагает существования и плана действий, который является непременным 

условием системы (режима) самоорганизации студента в его профессиональном 
самоопределении.

Самореализация в профессиональном самоутверждении просматривается 

через модель будущего педагогического труда. А поскольку в векторе цель- 

действие цель существует до действия, то действие соотносится с активностью 

мышления студента. Следовательно, внутреннее содержание педагогического 

самоутверждения реализуемся посредством интеллекта, развитие которого за

висит от мышления. Под интеллектом, по определению Ю.Шейнина ’’следует 

понимать способность к сознательной самоорганизации, возникающей из спо

собностей к обобщению, выбору и предвидению и выражающаяся в целесооб

разности, планомерности предпринимаемых действий” [217, с.13] . Ж. Пиаже 

интеллект вводится ”  как определённая форма когнитивного аспекта 

поведения, функциональное назначение которого - структурирование отноше

ний между средой и организмом” [145, с.26]. Интеллект по Пиаже обладает 

адаптивной природой, под которой понимается равновесие между усвоением
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материала и приспособлением его к определённой ситуации. Адаптацией ин

теллекта можно объяснить и ’ ’перевод” теоретических знаний, получаемых 

студентами в вузе на предстоящую педагогическую деятельность с помощью 

моделирования этой деятельности, т е. конструирования в уме идеализирован

ного проекта будущего реального действия.
К основным толкованиям мышления и интеллекга можно добавить ещё 

мнение С.Л. Рубинштейна о том, что мышление - это процесс специфического 

взаимодействия познающего субъекта с познаваемым объектом: ” Мышление - 

это всё более полное и многостороннее мысленное восстановление объекта ре

альности, действительности, исходя из чувственных данных, возникающих в ре

зультате воздействия объекта” [163, с.12] . Для С.Л. Рубинштейна мышление 

внутренне связано с обобщениям!:, причём разные уровни мышления опреде

ляются разными типами обобщения.
Если считать познаваемым объектом весь процесс переноса знаний, полу

ченных студентами в вузе, то можно определённо утверждать о разном уровне 

обобщений, которые в этом процессе участвуют: интеграция вузовских знаний, 

идентификация содержания дисциплин в высшей и средней школе, соразмер

ность соотносимых компонентов и обратные связи По выражению Ж. Пиаже, 

"интеллект как раз и развивается в направлении обратимой мобильности”  [145, 

с.64].
Какой бы акт профессиональной направленности изучения естествежг 

математических дисциплин ни осуществлялся, он неизбежно связан с обобще

нием содержания изучаемого материала. Это доказано экспериментальным пу

тём Е Н. Кабпновой-Меллер. Обобщение, по её убеждению, служит важнейшим 

условием для переноса знаний из одной сферы в другую. В кибернстическ 

модели поведенческого акта П.К.Анохина существуют две фазы обобщен 

первая - афферентный синтез как обобщение информации естествснн 

математических дисциплин в совокупности с мотивационной сферой и вторая -І 

обратная афферентацня, которая базируется на обобщенных знаниях школьных 

дисциплин. Акцептор действия обеспечивает перенос вузовских знаний на 

школьные. Таким образом, происходит совмещение двух актов обобщения: ву

зовских и школьных дисциплин в едином блоке профессиональной направлен

ности студентов
В психологических исследованиях В А.Крутецкого вычленяется два вида 

принципиально разных путей обобщения математического материала и перено

са полученных знаний: постепенное наращивание информации и опосредован

ный перенос сё на соответствующий вид деятельности, а также перенос ” с 

места ” , т.е. непосредственная связь обобщённых понятий с объектом их при

менения: Наряду с путем постепенного обобщения математического материа

ла на основе варьирования некоторого многообразия частных случаев сущест>] 

нуст и другой путь, когда способные ученики, не сопоставляя ”  сходное ” , не 

сравнивая, без специальных упражнений и указаний учителя, осуществляют ca-

оз

мостоятельно обобщение математических объектов, отношений, действий ” с 

места”  на основании анализа лишь одного явления в ряду сходных явлений" 

[95, с.288 ]. В контексте технологии переноса вузовских знаний согласно тер

минологии В.А Крутецкого имеется ввиду перенос знаний тотчас, сиюминутно, 

одновременно. Можно согласиться с мнением этого автора в том, что при тож

дестве взаимоперсноснмых элементов учебных дисциплин этот процесс облег

чается, а при переносе ”  широких ”  обобщений потребуется варьирование зна

ниями. В этих условиях возникает необходимость перехода с прямого на об

ратный способ мышления, который для студентов педагогических учебных за

ведений приобретает функциональную значимость и требует творческого мыш
ления.

Такой вид мышления студентов в системе их профессиональной направ

ленности определяет способность улавливать общее свойство закономерностей 

вузовских и школьных дисциплин, связи и отношений между ними. В педагоги

ческой профессии важно из обширной информации, получаемой при изучении 

вузовских дисциплин вычленить минимальный стержень знаний, доступный для 

усвоения учащимися того или иного возраста. При обосновании математиче

ских, физико-химических или биологических закономерностей недопустимо 

примитивное, тем более неверное или искаженное их толкование, которое не 

позволяет учащимся понять сущность изучаемых явлений. Неумно и опериро

вание знаниями, недоступными пониманию учащихся. По другому говоря - это 

важный показатель креативного мышления студентов, выражающийся в оби

лии степеней свободы, т е. в умении делать выбор информации из вузовских 

дисциплин, способной обогатить содержание школьных учебников, не услож

няя, а облегчая понимание закономерностей естественно-математических дис
циплин.

Если при изучении сстсствснно-математнчсских дисциплин в вузе студент 

будет озадачен накоплением (обобщением) и переносом вузовского образова

ния на обучение и воспитание учащихся, тогда у него появляется стратегия дей

ствия. Опираясь на логику взаимосвязи школьного и вузовского курса у студен

та формируется диалектическое единство прошлого, настоящего и будущего, 

которое фиксируется в индивидуальности личности и приобретает кумулятив

ную профессиональную направленность.

Систематический творческий подход к трансформации вузовских знаний 

на учебно-воспитательный процесс в школе - показатель развитого профессио

нального мышления. В пснхолого-псдагогнческой литературе перенос с точки 

зрения интериоризации рассматривается в двух аспектах: а) как воспроизведе

ние и использование ранее полученных знаний путем переработки и в обычной 

форме; б) функционирование умственной деятельности в процессе переноса в 

виде анализа, обобщения, преобразования, ”  схватывания ”  взаимопереноси- 

мых компонентов. Следует заметить, что в нашем исследование воспроизведе

ние и использование v\; «й и умений, полученных в школе, для усвоения ву



зовских дисциплин рассматривается как преемственность. Перенос же вузов

ского образования на обучение и воспитание школьников есть не что иное, как 

нахождение частного в общем Эти два взаимосвязанных процесса представля

ют собой преобразование сопряженного материала, его ’ ’реорганизацию” , со

отнесение, расчленение, дополнение, перестройку и т.д. В результате у студен

тов происходит генерализация навыков переноса понятийно- 

терминологического аппарата, системных преобразований и межпредметных 

связей на обучение школьников.

Таким образом, сам процесс формирования профессиональной направ

ленности интериоризируется. Суть этого процесса состоит в том, что внешние 

факторы, детерминирующие подготовку учителя, переносятся во внутренний 

мир студентов, становятся потребностью. При систематической работе в дан

ном направлении, потребность в приобретении педагогической профессии пе

рерастает в доминирующую мотивационную ctjłepy. Под влиянием внешних 

факторов и внутренних побудительных сил интеллект студента формируется в 

соответствии с будущей про([>есснональноГі деятельностью.

Таким образом, технологический аспект переноса вузовских знаний 

умений на обучение школьников приобретает ключевое значение в формирова

нии профессиональной направленности студентов.

! .Поэтому сама технология нуждается в теоретико-методологическо 

обосновании, концептуальной основой может служить функциональная система 

П.К.Анохина, отдельные этапы которой модифицируются и используются в 

процессе траис<)юрмацнн вузовского образования на обучение и воспитание 

школьников как центрального звена профессиональной направленности студен

тов. Поэтапный характер усвоения , обобщения и переноса интегрированный 

знаний из одной сферы в другую связаны с перестройкой мыслительных про

цессов.
2.Стержневым этапом процесса формирования профессиональной на

правленности студентов является трансформация содержания вузовских дис

циплин на обучение школьников. Одним из технологических актов переноса 

служит анализ и обобщение вузовских знаний и умении, которые находятся на 

понятийно-терминологическом, системном или межпредмегном уровнях. Пере

нос системных образований на сопряженное содержание школьного курса тре

бует различного уровня мыслительной деятельности студентов: локальных, сис

темных и межсистемных ассоциаций, которые складываются в результате про

фессионально ориентирующих методических приёмов обучения студентов.

3.Перенос комплекса межпредметных знаний вузовских дисциплин на 

соответствующее содержание школьных предметов может осуществляться дву

мя путями: по элементам взаимосвязанных компонентов, либо путем определе

ния стержневого учебного материала, в процессе усвоения и переноса которого 

выделяется основание и ему сопутствующий дополнительный материал. При 

такой трансформации необходим высокий уровень аналитико-сиитетической 

деятельности студентов

4. Технология переноса вузовских знаний на учебный процесс в школе 

строится не только на акте педагогической деятельности студентов, но и на пе

реносе, интериоризации внешних функций во внутренние свойства личности. 

Имеются ввиду развитие памяти для выполнения информационной функции 

учителя, аналитико-синтетической деятельности мышления в соответствии с 

уровнем развития учащихся, креативным подходом в обучении последних.
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Г Л А В А IV

УПРАВЛЕНИЕ ПРОЦЕССОМ ФОРМИРОВАНИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 

НАПРАВЛЕННОСТИ СТУДЕНТОВ

4.1 Прогностические функции в системе профессиональной направленности

студентов

Формирование профессиональной направленности студентов в процессе 

изучения естественно-математических дисциплин рассматривается как струк

турно-логическая система подготовки квалифицированных специалистов для 

народного образования. Системный подход к обучению студентов требует спе

циально организованной деятельности всех подразделений высшего учебного 

заведения. Для этого процесс моделируется, прогнозируется, конструируется и 

управляется з зависимости от объективных потребностей или субъективных 

желаний субъектов управления. В данном случае управление -- не дань модной 

терминологии и не авторитарный стиль изложения темы исследования, а целе

сообразный способ научного обоснования проблемы, создания учебно

методических условий упорядоченного подбора содержания образования учи

тельских кадров, организационного обеспечения, координированного взаимо

действия всех средств влияния на учебный процесс в педвузе. ”  Управление, — 

пишет А.Д.Сазонов, -- это любое изменение состояния некоторого объекта 

(субъекта) в процессе реализации системы, ведущее к достижению поставлен

ной цели. Поскольку управление осуществляется путем воздействия на сист; 

мы, то результат его во многом зависит от свойств данной и: темы реагировать 

на эти воздействия. Таким результатом будет изменение её состояния, которое 

достигается путем последовательных преобразований.” [166, с. 17—18].

Возникает вопрос: как можно управлять процессом формирования про

фессиональной направленности студентов, если подготовку педагогических 

кадров детерминирует научно-технический прогресс и социальные условия? 

Общеизвестно, что содержание образования любого вуза, в том числе и педаго

гического, должно отражать современный уровень развития науки, техники, 

производства и культуры, а социальный прогресс в области демократизации и 

гуманизации обучения предполагает соответствующую организацию учебного 

процесса. Прибавим к этому субъективные факторы, влияющие на становление 

и развитие профессиональных качеств выпускников педагогических учебных 

заведений. Имеется в виду их профессиональных намерений, мотивов отноше

ния к предстоящей педагогической деятельности и уровень развития интересов 
и склонностей, которые предъявляют определенные требования к созданию и 

использованию учебно-педагогического комплекса, в том числе и к преподава

тельскому составу вуза.
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Формирование профессиональной направленности необходимо рассмат
ривать в контексте проектирования и управления процессом обучения и воспи

тания студентов в высшей школе. В известных работах С.И.Архангельского, 

А.И.Жука, М.М.Левиной, С.С.Решетовой, А.Н.Орлова, А.Д.Сазонова, 

С.С.Соловатовой, С.Д.Смирнова, С.В.Ситниковой, И.Ф.Харламова и многих 

других раскрываются основные функции, содержание и объекты управления 

учебно-воспитательным процессом в школах и высших учебных заведениях. В 

частности, С.И.Архангельскин пишет: ” В системе управления учебным про

цессом большое внимание уделяется детальному изучению всех составляющих 

системы на основе показателей эффективности обучения и надежности подго

товки специалистов к их будущей деятельности.” ,[11, с.362].

Общепринятыми функциями управлешп; считают педагогический анализ 

источников внешней и внутренней информации, планирование подготовки пе

дагогических кадров, организацию учебно-воспитательного процесса, коорди

нацию и взаимодействие факторов, влияющих на профессиональное обучение 

студентов, а также контроль за результатами деятельности органов управления.

Применительно к рассматриваемому исследованию источниками внешней 

информации являются социально-экономическое развитие республики, доку

ментальные материалы вышестоящих органов, научно-методические разработ- 

кнекоторые служат исходными данными для методологического обоснования и 

практической разработки проблемы профессиональной направленности студен

тов в процессе изучения естественно-математических дисциплин. Источниками 

внутренней информации могут служить: материально-техническая база учебно

го заведения, педагогическая направленность абитуриентов, устойчивость на

мерений студентов, их мотивационная сфера, интересы и склонности к получе
нию профессии учителя.

Взаимосвязь функций управления и профессиональной направленности 
студентов можно изобразить схематично (схема 4.1).

Остановимся на вопросах, относящихся к планированию учебно- 

воспитательного процесса в педвузе и обеспечивающих формирование профес

сиональной направленности студентов при изучении естественно

математических дисциплин. На планирование подготовки педагогических кад

ров в количественном отношения оказывает влияние Министерство образова

ния с учетом потребности регионов и базы высших и средних специальных 

учебных заведений

Качественная подготовка студентов педвуза имеет многогранный харак

тер. Мартин Троу замечает, что ” проблема имеет много измерений, но наибо

лее важными является качество и мораль профессии педагога как таковой.” 

[234, с. 199]. Основанием для всесторонней подготовки студентов педвуза, мо

жет служить динамическая модель профессиональной подготовки учителя. Ди

намическая модель как совокупность структурных компонентов целостной скс-



темы подготовки учительских кадров может быть представлена в следующем

виде (схема 4.2)

Объекты 

и органы 
управления

педаго

гический

Функции управления

планиро

вание

органи

зация

взаимо

действие 

и коор

динация

контроль

Объекты управления 

Профессиональная 

направленность

Намерения

Мотивы

Интересы и склонно

сти

Органы управления 

Министерство образо

вания

Ректорат

Деканат

Кафедры

Преподаватели специ

альных дисциплин

Схема 4.1

Общечеловеческие ценности

Физические и психические свойства Социальный статус учителя

Физкультура и спорт 

Санитарно-гигиенические и лечебно- 

профилактические мероприятия 

Релаксация

Валеологическое воспитание

Общественные дисциплины / филосо

фия, экономика, право, этика, эстети

ка, искусствоведение, риторика и др./ 

Общеобразовательные предметы 

Общественные объединения и студен

ческое самоуправление 

Массовые мероприятия профессио

нальной направленности

Специальная подготовка Профессиональная подготовка

Профилирующие предметы 

Методика преподавания 

Спецкурсы, семинары, практикумы с 

профессиональной направленностью

Введение в специальность 

Общая психология 

Педагогика

Возрастная психология
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Практика / полевая, производственная, 

педагогическая и др./

Научная работа студентов

История педагогики 

Педагогическая психология 

Методика воспитательной работы 

Педагогическое мастерство 

Спецкурсы, семинары, практикумы

Схема 4.2

Динамическая модель педагогической профессии

Все структурные компоненты динамической модели подготовки учителя 

имеют отношение к управленческой деятельности педагогического учебного 

заведения (ректорату, деканатам, кафедрам и другим подразделениям). .Взять, к 

примеру, такой блок динамической модели как поддержание физического и 

психического состояния здоровья студентов. Необходимость планировать, ко

ординировать и управлять этим блоком возникает по объективным причинам, 

так как педагогическая деятельность учителя требует огромного физического, 

нервного, интеллектуального и эмоционального напряжения. Для осуществле

ния такой работы необходимо создавать валеологические службы из числа ме

дицинских и административных работников, психологов, социологов, препода

вателей и студентов. Они могли бы инициировать проведение такого рода сис

тематической работы. Такая деятельность могла бы служить примером для по

следующей вапеологической работы в школе и выполнять профессионально на

правленную функцию. Пока же в школах и педвузах она не налажена и ждет 

своего решения.

Недостаточно профессионально направлен и такой вид укрепления здоро

вья студентов, как физкультура и спорт, предусмотренный учебными планами 

всех факультетов. Мы не затрагиваем вопроса охвата спортивно-массовой рабо

той, написания курсовых и дипломных работ, научной работой преподавате

лей в этом направлении. Методом самооценки нам удалось получить данные о 

педагогической направленности занятий по физкультуре и спорту. На вопрос 

"Готовитесь ли вы к организации спорт ивно-массовой работы в школе на заня
тиях по физкультуре и спорту?” получены ответы от студентов БГПУ нм. М. 

Тайка и Брестского университета за несколько лет обследования, начиная с 

третьего по пятый курсы. Положительные ответы показывают следующие дан

ные в таблице 4.1 (в процентах к числу опрошенных):

Профессионально-педагогическая направленность занятий по физкульту

ре и спорту необходима, поскольку выпускники педвуза будут работать не 

только учителями-предметниками, но и классными руководителями, воспитате

лями, участвовать и организовывать спортивно-массовую работу, вести валео- 

логическое воспитание учащихся. Многому из того, что потребуется будущему 

педагогу, можно было бы научить непосредственно на занятиях по физическо

му воспитанию.



Таблица 4.1

БГП У .факультеты bp i У,факультеты

фпк-т прмродопелення фтико-мате-

матнческий

педа

гогия.

есте

ствен.

математик-

ческнй

1993-1996 гг. 1994 - 1995гг. 1993 - 1994гг. 1996г.

3-е курсы 5-е курсы 5-е курсы 2-е-З-е

курсы

4-е кур

сы

2-е -4-е кур

сы

45 1 41 1 22 1 13 20 1 — I I I  1 22 25 8 1 13 57 1 63 31 1 43 26 1 53 1 19

Второй блок динамической модели, с нашей точки зрения, должен фор

мировать социальный статус учителя и тоже может быть профессионально на

правлен. Например, философия в состоянии выполнять двоякую функцию: 
формировать паучно-материалистнческое мировоззрение студентов и служить 

методологической основой изучения профилирующих дисциплин и воспита

тельной деятельности учителя При объяснении основного закона философии 

мало знать и обосновывать первичность материи и вторичность сознания. Надо 

ешй понимать и учитывать, что материя з виде человеческого мозга и рецеп

торных органов рождает сознание, знания, умения и навыки, которые есть не 

что иное, как результат функционирования вышеуказанной материи Значит, 

учителю любого профиля необходимо твердо знать, что он имеет дело прежде 

всего с воздействием на материальную сферу ученика, а его знания и уменияА  

это следствие, продукт его психической деятельности. Известно, что философ

ские знания необходимы будущему учителю естественно-математических дис

циплин и как срелство формирования у своих учеников научной картины миг- 

процессов и методов его познания. Опираясь на них, будущие педагоги будут 

более осознанно формировать понимание сущности самих предметных знаний. 

Например, используя важнейший философский принцип о значении практики в 

доказательстве истины, можно стимулировать у школьников положение к про

ведению экспериментальной работы, как части практики, осознанному воспри

ятию значимости научных приложений, пониманию существенных границ при

менимости научных законов Одним словом, элементы философских знаний ис

пользуются и как предпосылка и как средство осознанного усвоения научных 

предметных знаний, на основе которых, в свою очередь, формируются у школь

ников и мировоззренческие. Однако студенты с трудом і..'реносят на педагоги

ческую деятельность различные философские категории, в частности такую, как 

форма и содержание, где учебные планы, программы и учебники определяют 
содержание образования, а уроки, семинары, практические занятия служат 

формой реализации этого содержания . Причинно-следственные связи студенты 

объясняют на природных и социальных явлениях, а применительно к неуспе

вающему ученику не могут адаптировать и на практике чаще всего пытаются 

устранять не причину, а следствие.

юз

В условиях обновления системы образования в республике возникает по

требность в сравнительных образцах работы школы и вузов с зарубежными 

странами. Большую помощь в поисках опыта и положительных примеров могло 

бы оказать преподавание иностранных языков. Значительное место в текстах 

для перевода, обогащающих кругозор студентов, должны занимать материалы о 

работе школ и органов образования, учителей, статьи и книги ученых зарубеж

ных стран по вопросам педагогики и психологии, преподавания профилирую

щих дисциплин, обучения и воспитания учащихся и другие темы с профессио

нальной направленностью. Здесь есть тоже упущения, о чем свидетельствуют 

суждения студентов. На вопрос ”  Знакомитесь ли вы с практикой обучения и 

воспитания школьников в зарубежных странах при изучении иностранных язы

ков?” незначительное число студентов ответили положительно. Сводные дан

ные 730 студентов БГПУ им. М. Танка и Брестского университета за несколько 

лет опроса можно показать в таблице 4.2 (в % к числу опрошенных).

Таблица 4.2

БГПУЛакультеты Бр ГУ  ,факул ьтеты

фак-т природоведения фіппко-матс-

матпческнн

педа-

гогпч.

есте

ствен.

математнк-

мескнй
1993 -1996 гг. 1994- 1995гг. 1993г. 1994г. 1997г.

3-е курсы 5-е курсы 5-е курсы 2-е-З-е

курсы

4-е кур

сы

2-е -4-е кур

сы

4 5 4 f  18 20 1 -  1 4 1 14 10 1 4 1 3 40 1 43 18 | 45 36 1 4S ! 37

Как следует из таблицы учебный материал, при изучении иностранных 

языков, недостаточно насыщен профессиональным содержанием, хотя в Брест

ском университете показания студентов значительно выше, чем в БГПУ.

Потенциальные возможности второго блока в состоянии обеспечить ре

шение многих вопросов развития социальной зрелости будущего педагога, его 

гражданской и общественной активности, воспитания демократизма, гуманиз

ма, патриотизма, культурных и общечеловеческих ценностей. На этой основе у 

оіупентов формируются мотивы положительного отношения к педагогической 

профессии и предстоящей деятельности учителя как задаче большой государст
венной важности.

Блок специальной подготовки студентов составляет базовый компонент 

учительской профессии. Поэтому здесь важно предусмотреть систему предме

тов, которые бы обеспеч-вали высокий уровень подготовки учителя как спе

циалиста и профессионала. Специальная подготовка студентов зависит от 

принципиальной позиции руководящих органов управления (министерства, рек

тората, деканатов и кафедр), которая находит отражение в учебных планах и 

программах. При составлении этих документов наблюдается тенденция попол-



нить арсенал учебных предметов новыми курсами и спецкурсами без коренного 

пересмотра ныне действующих программ и учебников. Такая корректировка 

наблюдается при переходе от пединститутов к университетской форме подго

товки педагогических кадров Позитивная тенденция к повышению уровня спе

циальной подготовки выпускников университетов оборачивается увеличением 

учебной нагрузки на студентов, которая на ряде факультетов уже превышает 40 

часов в неделю. Повторяется экстенсивный подход к обучению студентов, что 

чревато обратным эффектом и снижением профессиональной подготовки учи

тельских кадров. Стремление к фундаментализации за счет профессионализа

ции тоже получит обратный эффект -- усилит специализацию подготовки - аг

рономов, зоотехников, ветеринаров, инженеров, ихтиологов, электриков, исто

риков и экскурсоводов, филологов и т.д. за счет профессионального образова

ния выпускников.

Дли того, чтобы обеспечить высокую профессиональную подготовку сту

дентов, в процессе изучения специальных дисциплин потребуется усиление их 

профессиональной направленности. При этом возникнет необходимость отбора, 

а в ряде случаев пересмотра, сокращения или дополнения учебных программ 

содержанием того материала, который необходим для переноса на обучение и 

воспитание школьников.

Планирование учебного материала вузовских дисциплин с профессио

нальной направленностью может быть различной конфигурации: в виде систе

мы поурочных планов по темам, которые связаны с изучением соотисгетв 

щих р а з д е л о в  в школе, в виде методических рекомендаций графического распо

ложения сопряженного материала вузовских и школьных дисципли». В нашем 

опыте практиковался линейно-графический подход к планированию учебного 

материала. Покажем реализацию этого подхода на примере повторения ране 

изученной темы ” Бинарные отношения. Функции” но математике на педаго

гическом факультете Брестского университета. Эти темы являются теоретиче

ской основой для методического рассмотрения дочнедовой подготовки млад* 

ших школьников, обучению решению задач с пропорциональными величинами 

в начальных классах. Кроме того, линейно-графический подход в планировании 

всего курса создает благоприятные условия для повторения изученного мате

риала, который располагается в логической последовательности, что позволяет 

обобщи гь целостное содержание всей темы, понять связь е£ содержания с учеб

ным материалом школьного уровня (таблица 4 3).

На примерах, взятых из курса математики педагогического факультета 

показано планирование содержательной стороны естественно-математических 

дисциплин, поскольку в процессе их изучения решается коренная проблема 

профессиональной направленности студентов, и этот блок структуры профессии 

учителя лучше поддается упорядочению и планированию. Значительно сложнее 

прогнозировать и планировать формирование мотивационной сферы, развитие 

интересов и склонностей студентов к педагогической деятельности: Сложность
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состоит в том, что деятельность учителя всегда связана с управлением деятель

ностью учеников - объектов своего труда. Кроме того, педагог ориентируется 

на будущее воспитанника, он проектирует личность будущего в условиях не

свободы выбора цели своего труда. Следовательно, ’’педагогическое образова

ние представляет собой динамическую систему, характеризующуюся относи

тельной разноплановостью и многообразием связей. Оно обладает совокупно

стью подсистем низшего уровня и иерархической структурой управления.” 

[132, с.З]. В действительности так и складывается обучение студентов, где его 

результаты зависят от слаженности всех подразделений педвуза, в том числе и 

от профессионализма преподавателей. В конечном счёте планирование и кон

троль обеспечивают замкнутый цикл управленческой деятельности любого 

подразделения учебного заведения. Планирование проектирует процесс, а кон

троль позволяет получить обратную связь результатов формирования профес

сиональной направленности студентов.

4.2. Кбордйнакия и взаимодействие вузовского и школьного образования

< \ \ \
Многофакторный процесс формирования профессиональной направлен

ности студентов объективно требует координации комплекса взаимодействую

щих компонентов. ’’Исключительное значение теории комплексного изучения 

человека в обществе определяется и тем, что на основе его должны быть разра

ботаны функции управления существующими связями, отношениями и зависи

мостями в тех или иных прикладных целях.” [8, с.235]. Управление процессом 

взаимосвязи вуза и школы представляет собой сочетание сложного социально- 

педагогического комплекса. Благоприятные условия для их координации бази

руются на основе сопряженности их аналитических единиц и соответствующих 

ассоциативных связях. Эти процессы разрешаются в результате управленческой 

деятельности заинтересованных лиц и учебных подразделений педвуза.

Одним из объектов управления является содержание вузовских и школь

ных дисциплин. Общеизвестно, что система научных знаний составляет основу 

учебных предметов, которые дифференцируются в зависимости от профиля 

подготовки специалистов. Дифференциация учебного материала составляет не

малые трудности. Если для профильных учебных заведений объем и содержа

ние научной информации о т б и р а е т с я  по принципу самодостаточности 

для подготовки квалифицированных специалистов к труду по специальности, то 

для педагогических учебных заведений объём и содержание научной информа

ции ф и л ь т р у е т с я ,  из системы науки для учителя требуется только такое 

содержание, которое обеспечивает подготовку учительских кадров к препода

ванию общеобразовательных предметов. Следовательно, отбор и фильтрация 

имеют разные основания и выполняют разные функции. Принцип отбора науч-



ной информации для профильных учебных заведений понятен, доя педагогиче- ■ 

ских учебных заведений этот принцип не выработан и остаётся открытым.
Трудности заключаются в неопределенности того, что следует положить » 

основу фильтрации: науку, из которой комплектуется учебный компонент для 

педвузов, или прежде определяется содержание общего среднего образования, с 

учетом которого петом строится учебный процесс в вузе доя подготовки учи

тельских кадров. Поэтому координация необходима прежде всего между нау

кой и учебным предметом, о чем мы говорили в главе 2. Относительно соотно

шения фундаментализации и профессионализации в вузовских учебниках мы 

тоже высказывали свою точку зрения ранее. Здесь мы остановимся лишь на от

личительных особенностях учебного предмета доя педагогических учебных за

ведений.
Сходство и различие между учебниками профильных и педагогических 

учебных заведений покажем на схеме 4.3.

Учебный предмет 

профильного вуза
Учебный предмет 

педагогического вуза

\ Научная основа /
\ Общетеоретические

протесты /
Профессионапын.е

предметы

/
/ j I \

\
Объект труда спе

циалиста ̂ произ

водство

Научная основа

Специальные предметы

Содержание образования

_________в школе______

Объект труда учителя • 

ученик,

Схема 4.3,

- Отличие учебного предмета по специальным дисциплинам в педагогиче* 

ском учебном заведении и профильном вузе состоит, во-перрых, в различии 

объектов будущего труда. У выпускников профильного вуза—это производство! 

а у будущих педагогов—ученики. Во-вторых, разные программы в указанных 

вузах подготавливают переход к различному конструированию содержания оО* 

разовання, которое раскрывается в учебниках, одни—для педагошческих вузов, 

другие—для профильных.
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Для профессйоіі:шыіого вузовского учебника информации отбирается 

из общей научной и специальной системы знаний, а доя учебников педвузов 

она фильтруется (просеивается). Два этих процесса выделения профессиона

лизма в учебниках расходятся в том, что доя профилирующих учебных заведе

ний нужно отбирать (выбирать) ту информацию, которая потребуется для кон

кретной специальности. Для учебника аналогичного содержания доя педвузов 

из специальных знаний (специального предмета) потребуется веб или почте вес, 

но в обобщённом, даже в ”  сокращенном ” , ”  упрощённом ”  (не в примитив

ном!) виде для переноса его основного содержания на общеобразовательные 

предметы школьного уровня. Учитель преподаёт (передаёт) школьникам осно

вы наук, которые, с точки зрения непрерывного образования, в состоянии обес

печить выпускникам средней школы необходимые знания доя поступления в 

любое зысшее учебное заведение. Поэтому педвузы готовят не узкого специа

листа в своей области знаний, а профессионала широкого профиля, поскольку 

он получает полифоническое образование.

И ещё одно различие. Содержание учебников профилирующих вузов за

мыкается. на профессии студентов. Учебники же педвузов служат прообразом 

школьного учебника, и для студентов они являются не только источником по

лучения специальной подготовки, но и базой для переноса (использования) его 

основного содержания на обучение и воспитание школьников.

Кроме того, вузовские учебники, в том числе и педагогических учебных 

едений, базируются на научной основе, исходной позицией доя их составле

ния служит научно-технический и социальный прогресс. Однако встречаются 

іебнйкй доя вузов, в которых понятия, теории, законы и методика их изложе

ния формулируются одинаково, без учёта профессионализации будущей дея

тельности. А ведь профессиональная направленность должна быть и в структу

ре учебника. Если говорить о школьных учебниках, то они комплектуются с 

учетом уровня развития учащихся, их возрастных особенностей, которые де

терминируются сензитивными периодами. Таким образом, получается, вузов

ские учебники строятся ”  сверху ” , а школьные - ”  снизу” , иначе говоря, со

держание специальных дисциплин детерминируется объективными условиями, 

а составление школьных учебников носит субъективный характер. Возникает 

проблема, как соединить содержание вузовских и школьных предметов в еди

ный блок непрерывного образования.

Для координации среднего и высшего образования в плане содержания 

вузовских и школьных дисциплин имеются благоприятные условия. Во-первых, 

законодательная база Республики Беларусь позволяет реализовать непрерывное 

образование, а это указывает на необходимость связи среднего и высшего обра

зования. Во-вторых, содержание вузовских и школьных предметов построено 

по лйііейно-концеіпрйческому принципу, т.е. содержание образования посте

пенно усложняется и повторяется на более высоком уровне.



110

Сложность взаимодействия школьных и вузовских дисциплин заключает

ся в отсутствии научно-обоснованных стандартов для учащихся, что не позво

ляет разработать динамически развивающуюся систему образования, а вследст

вие этого нет возможности дзя составления учебных программ и учебников, 

дидактических материалов и ТСО Логичнее было бы превентивно обосновать 

государственные стандарты школьного образования и на этой основе создать 

модель современного учителя с одновременным созданием вузовских учебни

ков. Стандарты по учебным дисциплинам могли бы стать тем стержнем, на ос

нове которою становится возможным вести профессиональную подготовку сту

дентов. Стандарты нужны и по вузовским дисциплинам. В совокупности они 

m o i  ли бы составлять единое образовательное пространство республики.

Актуальность образовательных стандартов для учащихся и студентов со

стоит сшС и в том, что они не шаблонизируют, а стабилизируют содержание об

разования, поднимают качество подготовки студентов до уровня специалистов 

развитых стран мира. Одновременно стандарты создают условия для вариатив

ности и дифференциации обучения школьников, нормируют нагрузку учащихся 

и оценивают уровень работы учителя и учебного заведения в целом.

В координации и взаимодействии нуждаются не только связь между нау

кой, вузовскими и школьными предметами, но и между вузовскими и школь

ными знаниями. О том. как можно координировать знания, полученные, напри

мер, на занятиях по теоретической физике и использовать их при изучении фи

зики в школе покажем на примере преподавания в БрГУ .
В курсе теоретической физики кинематические следствия получаются 

строго из преобразований Лоренца, которые, в свою очередь, выводятся на ос

нове постулатов Эйнштейна. Другими словами, преподавание материала в вузе 

ведется по следующей схеме: экспериментальные основы СТО (специальная 

теория относительности) - постулаты Эйнштейна - преобразования Лоренца - 

следствия теории - экспсриментазьные подтверждения. При таком подходе 

СТО выступает как цельная и строго научная теория. Поэтому при раскрытии 

данной темы целесообразно указать студентам иате недостатки, которые имеют 

место при традиционном изложении физики в школе и предложить методику, 

которая соединяет, с одной стороны, досту пность материала для учащихся и, с 

другой, -- достаточную строгость и доказательность, характерные для институт

ского уровня. Идея заключается в том, чтобы для получения основных кинема

тических следствий СТО использовать преобразование Лоренца. Математиче

ские выкладки здесь очень простые и компактные.
Главная трудность заключается, однако, в обосновании самих преобразо

ваний Лоренца. Очевидно, в рамках общеобразовательной школы давать их вы

вод из постулатов Эйнштейна нецелесообразно: большинству учащихся он бу

дет непонятен, да и количество часов на тему не позволяет это обеспечить. По

этому предлагается следующая методика Преобразования Лоренца записывать 

без вывода, а их соответствие постулатом теории обосновывать путем анализа

i i i

как самих преобразований, так и их следствий. Естественно, такое обоснование 

не является безупречным. Однако, данный недостаток с лихвой компенсируется 

указанными выше преимуществами. Покажем более детаіьно как может быть 
реализован такой подход.

Урок 1.Введение в СТО и се эксперимеитатьные основы.

План урока можно построить следующим образом: 1.Ньютоновские представле

ния об абсолютном пространстве и времени, о существовании абсолютной сис

темы отсчета, абсолютном покое и движении;2.Преобразования Галилея и их 

следствия;3.Принцип относительности Галилея;4.Уравнения Максвелла и ско

рость света в вакууме;5.Гипогеза эфира.6.Опыты Майкельсона— Морли по об
наружению ” эфирного ветра".

На урохс рассматривается и повторяется, главным образом, тс положения 

классической физики, которые в дальнейшем пересматриваются в СТО. Учени

ков знакомят с ньютоновскими представлениями об абсолютном пространстве и 

времени. Далее, напоминая ученикам определение ИСО /инерциальная система 

отсчета/,в рамках представления об абсолютном пространстве естественно вво

дится понятие абсолютно неподвижной системы отсчета, абсолютного покоя и 

абсолютного движения. Абсолютный характер времени предполагает выполне
ние соотношения

» \ /  V <  /,=л (,)
означающего, что время ” течет ”  одинаково во всех ИСО.

Далее, рассматривая две различные ИСО, удобно дополнить (1) соотно
шением

х ' =  х  - V / ,  (2)
которое совместно с (1) образует так называемые преобразования Галилея, свя

зывающие координаты и время события в двух различных ИСО.

Из преобразований Галилея просто получить вывод об инвариантности

промежутка времени (А/' = А/) и длин (/' = /) , а также формулу сложения

скоростей в классической механике

, . Ах' Ах ,
л = Д х - у Д / ,  — 7 =  —  - V .  u - u - v ,

А/ А/
или в векторной форме

І7 = й' + v . (3)

Опираясь на (I),(2),нетрудно также показать, что 1J закон Ньютона со

храняет свой вид при переходе из одной ИСО в другую (попутно акцентируется 

внимание учащихся на априорном характере предположения об инвариантности 

массы).Огсюда вытекает справедливость уже известного учащимся принципа 
относительности Галилея.

Переходя к элетродинамике, следует напомнкть, что согласно уравнениям 

Максвелла скорость распространения электромагнитных волн /света/ в вакууме
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равна с .прячем предполагалось, что эта скорость соответствует гипотетичной 

абсолютной неподвижной ИСО.В остальных же системах отсчета она, согласно 

классической <|юрмуле сложения скоростей, не будет равна с. Отмечается так

же, что в середине X IX  века были очень сильно развиты механистические 

представления, в результате чего электромагнитные волны рассматривались как 

механические колебания, которые распространяются в особой универсальной 

среде. Эту среду назвали эфиром. Причем сам эфир считался неподвижным, то 

есть как раз с ним связывалась абсолютно неподвижная ИСО.
После этого совершенно естественным и логичным является переход к 

опыту Майкельсона—Морли, цель которого состояла в определении абсолют

ной скорости земли (скорости ”  эфирного ветра” ) и тем самым в эксперимен

тальном подтверждении вышеизложенных положений и взглядов классической 

физики. 1
Урок 2.Постулаты СТО. Относительность одновременности.

Как известно, сам Эйнштейн формулировал свои постулаты на основе уравне

ний электродинамики. Однако, методически более приемлемо обоснование 

первого постулата проводить на основе опыта Майкельсона—Морли. Принцип 

относительности Галилея утверждает равноправие всех ИСО для описания ме

ханических процессов и невозможность обнаружения привилегированной абсо

лютно неподвижной ИСО с помощью механических явлений. В опыте Май

кельсона—Морли была сделана попытка обнаружить абсолютно неподвижную 

ИСО с помощью электромагнитного явления (луча света), но и она оказалась 

неудачной. Обобщая данный результат, можно предположить, что не только 

механическими, но и любыми другими физическими опытами, проводимыми 

внутри данной ИСО, нельзя обнаружить состояние се движения относительно я  

других ИСО. Иными словами, при одинаковых условиях любое данное физиче

ское явление протекает одинаково во всех ИСО. Это утверждение и отражает 

сущность принципа относительности Эйнштейна—первого постулата СТО. 

Принцип относительности Эйнштейна, который является обобщением принци

па относительности Галилея, означает,,что и любой ”  правильный” закон при

роды должен формулироваться одинаково, а уравнения, выражающее этот за

кон, должен иметь одинаковый вид во всех ИСО.
Далее нужно указать, что сам по себе принцип относительности Эйн

штейна приводит к ряду физических следствий. Так, с точки зрения этого прин

ципа становится несостоятельной ньютоновская концепция существования аб

солютно неподвижной системы отсчета. На самом деле полное физическое рав

ноправие всех ИСО для описания процессов любой природы означает, что 

нельзя в принципе выделить какую-то одну систему в качестве привилегиро

ванной по отношению к другим. Отсюда и следует, что понятие абсолютной 

неподвижной системы отсчета абсолютного покоя, абсолютного движения яв

ляются бессмысленными, надуманными.

i n

Однако, особенно плодотворным принцип обносиіслыіони Жніііііііші 

становится в сочетании с другим постулатом СТО - о посгоинсшо скороам 

света в вакууме. В школьном учебнике этот постулат формулируекм ' i  ниши 

ка” . На наш взгляд, учащихся целесообразно подвести к нему кик но оОычно 

делается при изложении данного материала в вузе. Как уже отмечалось, iii 

уравнения Максвелла вытекает ,что скорость света в вакууме равна 300 ООО 

км/сек. Причем до Эйнштейна подразумевалось, что уравнение Максвелла и 

своем обычном виде справедливы в абсолютно неподвижной системе отсчета. 

Это означало, что скорость света равна с именно в этой системе отсчета. После 

того как был сформулирован принцип Эйнштейна, утверждающий равноправие 

всех ИСО для описания любых физических, в том числе и электромагнитных 

явлений, неизбежно возникает вопрос, как быть с уравнениями Максвелла: либо 

они справедливы (и тогда должцы иметь одинаковый вид во всех ИСО) либо 
они не верны.

Учитывая к каким радикальным последствиям приводит первый выбор, 

проще, казалось бы, отказаться от уравнений Максвелла. Однако интуиция уче

ного подсказа Эйнштейну правильное решение. Предположив справедливость 

уравнений Максвелла ( в которых величина с выступает в качестве мировой 

константы с  = JE ~ ju,, ) сразу во всех системах отсчета, ученый сформулиро

вал это свое предположение в виде постулата о постоянстве (точнее— 
одинаковости) скорости света в вакууме во всех ИСО.

Для того чтобы проиллюстрировать характер постулатов теории относи

тельности целесообразно мысленно рассмотреть опыт с космическими кораб

лями, который приводит к выводу об относительном характере одновременно

сти пространственно разделенных событий. Болес подробное рассмотрение 

проблемы синхронизации часов, отведенной в школьном учебнике физики, на 

наш взгляд, можно опустить. Разработанную нами систему уроков по теории 

относительности приводить полностью считаем нецелесообразно. Методика 

проведения других уроков этой системы изложена в научно-методических из
даниях [173].

Одним из важнейших путей координации и взаимодействия между пред

метами могуг быть модули изучения вузовских и школьных дисциплин. Мо

дульное обучение в состоянии реализовать не только межпредметные связи ву

зовских дисциплин между собою, но и осуществить перенос полученных зна

ний на учебный процесс в школе при прохождении педагогической практики. 

Связующим звеном могут быть методические дисциплины. В процессе изуче

ния методики математики, физики, химии и биологии представляется возмож

ность соединить блок вузовских и школьных дисциплин и научить студентов 

переносить вузовские знания на обучение учащихся. При составлении поуроч

ных планов методист может проследить и помочь студентам реализовать воз

можности специальных дисциплин в процессе педагогической практики. По
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этому И.Ф.Харламов справедливо указывает; ”  Педагогизация учебно- 

воспитательной работы в системе профессионального формирования будущих 

учителей затрагиваег и проблему соотношения теоретической и практической 

подготовки. Многие педагоги, ставя во главу угла преобладающую роль науч

ной подготовки по профилю преподаваемого предмета, принижали значение 

психолого-педагогических дисциплин и недооценивали методическую сторону 

этой подготовки. Совершенно иначе должна решаться проблема соотношения 

теоретической и практической подготовки студентов педвузов с точки зрения 

педагогизации процесса подготовки учителей...Это в сущности означает, под

черкивает И.Ф Харламов совместно с другими авторами, что при условии тес

ной связи теоретического и практического обучения практика становится сис

темообразующим фактором всей подготовки студентов в предстоящей деятель- 

ности” .[205, с.74]
Координирующие функции взаимодействия вузовских и школьных дис

циплин и формирования профессиональной направленности студентов могут 

выполнять методические комиссии при деканатах, кафедры и отдельные препо

даватели, а координирующими документами—дидактические рекомендации и 

разработки, рабочие планы и программы и даже наглядные пособия.

4 3. Организиционно-методическое обеспечение профессиональной направлен

ности студентов

Современная эпоха характеризуется бурным ростом научной информа

ции, которая, по данным ученых, удваивается за 5 - 8 лет. Информационный 

"взрыв" вовлекается в оборот трудовой деятельности людей. Внедрение науки в 

различные отрасли народного хозяйства, в культурную среду и быт людей при

водит к совершенствованию основных фондов производства, а вслед за этим и 

соответствующей организации труда, профессиональных функций работников. 

Достижения научно-технического и социального прогресса нужно своевремен

но анализировать, включать в арсенал учебных предметов и передавать уча

щимся и студентам^А Ж
Положительные тенденции в развитии производительных сил и социаль

ного проіресса в определённой степени связаны с трудностями в системе обра

зования. Эти трудности обусловлены тем, что человек не развивается такими 

темпами, как наука, техника и производство. Возникает объективная необходи

мость либо увеличить объём информации в учебных программах и учебниках, 

либо совершенствовать интеллектуальную и прагматическую деятельность че

ловеческой личности Поскольку становление профессиональных качеств про

исходит, как правило, в молодом возрасте, то и разрешение указанных трудно
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стей необходимо искать в организации учебно-воспитательного процесса шко
лы и вуза.

В образовательном процессе школы и вуза, отмечает М М. Левина, участ

вуют два компонента: " организация деятельности субъекта и его информация 

на основе складывающейся функции управления формирования личности"[100, 

с.26]. Эти две составляющие указывают на два пути подготовки специалистов: 

отбор содержания учебного материала и рациональная организация технологии 
обучения студентов.

Отбор содержания дисциплин естественно-математического цикла - осо

бая проблема, ей нужно решать специалистам совместно с учителями и работ

никами органов народного образования. В обычных условиях преподавателям и 

студентам приходиться адаптироваться к имеющимся программам и учебни

кам. Но здесь есть свои специфические особенности, которые заключаются в 

следующем. Если в профильных вузах адаптация к новым реалиям научно- 

технического прогресса требует узкопрофессионального подхода - только по 

профилирующим направлениям научных знаний, то в педзузах необходимо 

адаптироваться ко всему массиву науки, техники и производства. В зависимо

сти or специфики содержания учебного материала необходима организация и 
функционирование методического комплекса.

Внедрение в учебный процесс педвуза новейших достижений науки, тех

ники и производства даёт о себе знать будущему педагогу пока что отрицатель

ными последствиями - перегрузкой учебных занятий, а в ряде случаев и чрез

мерной фундамеитализацией содержания специальных дисциплин. Тенденция к 

углублению и расширению фундаментальной подготовки студентов особенно 

наблюдается в классических университетах Вместо строгого отбора материала 

из области профилирующей науки и выделения его основных инвариант обуче

ние будущих педагогов ведётся экстенсивным способом. " Чрезмерная фунда

ментализация иногда сопровождается падением интереса к обучению или за

труднениям узкопрофессиональной адаптации" [184, с.35]. Наряду с учебными 

перегрузками и несбалансированностью социального статуса учительского тру

да с затратами физических, психических и интеллектуальных сил студентов она 

приводит в ряде случаев к изменению мотивационной сферы к предстоящей пе

дагогической деятельности и к учебному процессу.

В условиях постоянного нарастания научной информации и вовлечения её 

содержания в круг профессионально Л подготовки учительских кадрен всегда 

возникает проблема интенсификации обучения студентов, в разрешении кото

рой главную роль выполняет организация учебно-методического обеспечения 
профессиональней направленности студентов.

Организация учебного процесса в педвузе относится к управленческим 

функциям, объекты которых содержатся в самом определении профессиональ

ной направленности. В исследовании С.С. Салаватовой они сформулированы 

следующим образом: " Под профессиональной направленностью следует пони
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мать ориентацию каждого компонента учебно-воспитательного процесса педву

за на формирование профессионально значимых качеств в личности учителя, 

формирование его знаний и умений, вооружение педагогической технологией 

для выполнения профессиональных функций". [167, с.43]. Одновременно в ей 

работе указывается на три направления интенсификации учебного процесса в 

педвузе. Это выделение преподавателем профессионально значимого теорети

ческого и практического материала, его профессиональная обработка путем 

конкретизации и фундаментального обоснования, а также избирательная акти

визация студентов при изучении выделенного материала, усиливающей интен
сификацию учебных занятий [167, с.56].

В других психолого-педагогических источниках предлагаются другие пу

ти оптимизации профессиональной подготовки студентов. В частности, в посо

бии " Основы педагогики и психологии высшей школы" под редакцией А.В. 

Петровского раскрывается сущность интенсификации как " изыскание возмож

ностей передачи студентам возрастающего объема информации при неизмен

ной продолжительности обучения..., не снижая требований к качеству знаний 

обучаемых" [134, с.197]. Решением указанных задач, по мнению этого автора, 

является внедрение современных, научно-обоснованных методов руководства 

учебно-воспитательной деятельностью всех подразделений вуза, мобилизации 

творческих способностей студентов. Итак, указывается на два основных пути 

интенсификации учебного процесса в педвузе, имеющих непосредственное от

ношение к формированию профессиональной направленности студентов. В 

учебно-методическом комплексе к ним относят отбор и профессиональная об

работка содержания учебного материала и методическое обеспечение его изу

чения, в том числе и рациональная организация занятий.

Относительно комплексного подхода к подготовке педагогических кадров 

в педагогической литературе нет однозначного подхода. В одних случаях в 

комплекс включают весь учебно-воспитательный процесс и жизнедеятельность 

студентов, в других - лишь учебно-методический комплекс, в третьих авторы 

ограничиваются лишь программно-методическим обеспечением занятий. В на

шем исследовании в учебно-методический комплекс включаются лишь те ком

поненты, которые имеют непосредственное отношение к формированию про

фессиональной направленности студентов в процессе изучения специальных 

дисциплин, не претендуя на освещение всех вопросов данного направления.

Содержание учебного материала и его профессиональная обработка явля

ется одним из важнейших приоритетов в комплексном решении задач обучения 

студентов педвуза, поскольку оно обеспечивает выполнение информационной 

функции будущим учителем. О том насколько важна постановка данной про

блемы в условиях информационного пресыщения и слабоуправляемого движе

ния специальных и психолого-педагогических знаний, в том числе и профес

сиональной направленности их изучения, свидетельствует несовершенство ны

не действующей циркуляции информационного материала о связи вуза и шко
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лы, низкий уровень потребностей организаторов и исполнителей учебного про

цесса.

Управление и организация информационной службы в педвузах возмож

на, с нашей точки зрения, двумя путями: компьютеризации библиотечного фон

да и создании банка информации о профессиональной направленности изуче

ния специальных дисциплин на соответствующих подразделениях учебных за

ведений. В республике уже имеется опыт создания информационного центра 

библиотечного фонда, который можно заимствовать. С помощью компьютер

ной сети студенты могли бы получать литературу по интересующему вопросу. 

На кафедрах и кабинетах тоже возможна такая реконструкция, которая бы 

обеспечивала преподавателей и студентов необходимой информацией, в том 

числе и материалами о профессионализации специальных дисциплин.

Информационный фонд кафедр можно накопить с помощью преподавате

лей и студентов, на основе которого каждый преподаватель мог бы разработать 

рабочую программу профессионализации специальной дисциплины. Компью

теризация библиотечного фонда и накопление банка информации о профессио

нальной направленности специальных дисциплин в состоянии обеспечить вы

сокий уровень оперативного использования научных исследований в данной 

области и передового опыта решения профессиональной подготовки cryдентов 

к работе в школе, повысив тем самым научно-методическую и психолого- 

педагогнческую осведомлённость студентов. В результате возможно решение 

трех задач: а) обнаружить источники информации из отечественной и зарубеж

ной литературы; б) создание посреднического органа (подразделения библиоте

ки или вуза); в) нахождение адресата потребления полученной информации. 

Создание банка информации, классификации и кодирования текста обеспечива

ет возможность формирования сигнального каталога - указателя, в котором на

званы предметы, темы, авторы источника информации. В условиях рыночных 

отношений такая информация может оплачиваться из бюджета или потребите

лями. Функции и операции информационного центра подробно описывается в 

работе В.И. Журавлёва [60]

Для нашего исследования уже сейчас можно заложить в компьютерную 

сеть разработанные концепции профессиональной направленности изучения 

специальных дисциплин, соотношение понятийно-терминологического аппара

та школьных и вузовских дисциплин, выделив при этом базовые понятия, зако

ны и комплексы межпредмегных связей. Всё это могло бы показать преподава

телям и студентам самодостаточность, избыточность или недостаточность 

имеющихся материалов в печати, формы и методы формирования профессио

нальной направленности студентов в процессе изучения специальных дисцип

лин, информацию о методике исследования и уровнях сформированное™ про

фессиональных качеств студентов, текущую и итоговую готовность студентов к 

работе в школе и других учебных заведениях.



Наряду с созданием системообразующих учебных программ, которые мо

гут быть общегосударственными или локальными - рабочими, накопление ин

формационного фонда литературы и иных источников из банка информации по 

отдельным предметам с их профессиональной направленностью очень важное 

значение в комплексе подготовки учительских кадров приобретает методиче

ское обеспечение и организация изучения специальных дисциплин. Они распо

лагают богатейшими возможностями для передачи студентам любопытных 

фактов из области науки и практики, оригинальных способов их иллюстрации и 

доказательств.
На лекционных и практических занятиях полезными будут для будущих 

учителей решения проблемных ситуаций и построение логических структур, 

моделирование физико-химических, биологических и математических законо

мерностей, выполнение графических работ и индивидуальных конспектов по 

опыту В.Ф. Шаталова, использование традиционных и современных техниче

ских средств в том числе и компьютерной техники.

Особое значение в подготовке учительских кадров приобретают дидакти

ческие игры. " Деловая игра, по определению вузовского учебного пособия, яв

ляется формой воссоздания предметного и социального содержания будущей 

профессиональной деятельности специалиста" [134, с.209]. Для обучения сту

дентов дидактические игры ( имитационные, ролевые, тестовые и др.) необхо

димы по нескольким соображениям. Если в профильных учебных заведениях в 

игре студенты выполняют квазиирофессиональиые функции: служат формой 

усвоения программного материала и для профессиональной подготовки специа

листов, то для профессионально-педагогической деятельности они станопятся 

не только формой усвоения программного материала, но и условием развития 

дидактических и организационно-коммуникативных способностей. При верти

кальном переносе вузовских знаний и умений студенты проигрывают этот ма

териал на условных учениках, т е. дидактические игры переводят процесс изу

чения специальных дисциплин в сферу практической реализации профессио

нальной направленности обучения, в русло имитации шгтсллектуального и ро

левого исполнения функций будущего учителя. Сложившийся многолетний 

стереотип проведения традиционных лекционных и практических згнятий сво

дится к школярному способу обучения студентов. Они слушают лекции, отве

чают на вопросы на семинарскнх занятиях, выполняют практические работы по 

инструкции преподавателя - всё как в школе. При такой форме проведения за

нятий студенты усваивают учебный предмет, но не развивают педагогических 

способностей. Поэтому деловая игра как форма учебных занятий в педвузе - не 

самоцель, а средство повышения эффективности профессиональной подготовки 

учительских кадров. К примеру, занятия по теме " Рациональные числа", на пе

дагогическом факультете, которые проходили в виде сюжетной игры- 

путешествия:
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1.” Кто путешественники?" (Обыкновенные дроби, например:

2 1 19 39 13 20 4 43 131 49 8 243 3 1
3 , 5 ’ 2 0 , 7 5 ’ 2 5 ’ 2 Г 1 5 ’ 5 0 , 2 0 0 ’ 120, 2 4 ’ 250 ’ І 8 , І 9 )

2.Составление поезда. Состав формируется по признакам: чистые пе

риодические дроби - 1 вагон; смешанные периодические - 2 вагон; конечные 
десятичные - 3 вагон.

3.Получение билетов пассажирами - в порядке возрастания чисел ( опре
деляются разные способы сравнения рациональных чисел).

4.0тношения в дороге ( осуществление арифметических действий над ра
циональными числами, заданными в разной форме).

5.Отыскиваются " преступники": 0,8(3); 0,(12); 0,125; 0,9 0,1(9). Необхо

димо узнать есть ли среди путешественников (дробей) "преступники", которые

едут в этом поезде, сменив своё лицо (это значит записаны в десятичной фор
ме).

6.На одной из станций сели новые пассажиры. Правильно ли им выписан

20 1
билет в вагой? 0,(325) - в 1 вагон; 0,4(0) - во 2 вагон;---- 2 вагон;----- 1

131 264
вагон? . j,

7.Поезд приближается к конечной станции. Что это за станция, если пу

тешественников встречают числа вида V2, л/5 , 0,2387..., л (знакомство с ир

рациональными числами).

Такая форма проведения занятий по математики целенаправленна на 

трансформацию её в будущую педагогическую деятельность молодых учителей, 

так как сюжетные уроки-игры популярны у педагогов начальных классов при 
обобщении изученного материала.

Информационно-практические методы формирования профессиональной 

направленности необходимо дополнять созданием условий для самостоятель

ных творческих поисков связи вузовских и школьных дисциплин. Опыт прове

дения таких занятий имеется на педагогическом факультете БрГУ. При подго

товке к лабораторным занятиям студентам предлагаются индивидуальные зада

ния, благодаря которым существует реальная возможность переноса вузовских 

знаний по вертикали. Так, например, при подготовке к занятию по теме 

"Отношение между множествами" студентам предлагается найти примеры за

даний из учебников математики второго и третьего классов, где неявно гово

рится об отношениях между множествами. Примеры бинарных отношений сту

денты приводят не только из математики начальных классов, но и из учебника 

русского языка, где в одном из упражнений к словам " свет”, " встреча”, " ход", 

" корм" и другим необходимо подобрать однокоренные глаголы. Таким образом 

строится бинарное соответствие между множествами существительных и глаго

лов. По теме " Операции над множествами" таким индивидуальным занятием
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является следующее: по учебнику математики первого класса студентам пре

доставляется возможность проанализировать процесс формирования понятий о 

сложении и вычитании чисел на основании понятий об объединении множеств 

и дополнений к множеству.

В проірамму по математике для педагогических факультетов входят так

же темы: " Числовые и буквенные выражения", " Уравнения и неравенства", 

"Системы уравнений". Эти вопросы рассматриваются и в начальной школе. По

этому студентами анализируются учебники математики для 1 - 4 классов с точ

ки зрения введения уравнений в начальном курсе математике и методов их ре

шения, изучаются способы решения задач, которые применяются в начальной 

школе.
Одной из форм организации учебных занятий, позволяющей студентам 

расширять свои научные знания, которые в то же время усиливают профессио

нально-познавательную мотивацию, являются фрагменты лекционных занятий 

и сообщения студентов на практических, содержащие историко-научный мате

риал. Такой материал должен представлять содержательную связь с остальным 

материалом для достижения как учебных, так и профессиональных целей. В 

структуре деятельности педагога в достаточной степени присутствуют элемен

ты научной деятельности и творческого поиска, поэтому обращение к истории 

науки способствует формированию научного и профессионально-творческого 

мышления будущих учителей. Как исторический материал отражается в про

фессионализации естественно-математических дисциплин? Это может быть не

сколько фраз на лекции, которые образуют целостность в обшей структуре лек

ции, или отдельные задания (доклады), с которыми студенты выступают на 

практических занятиях.
Приведём несколько примеров исторических сюжетов, в которых расска

зывается о жизни и деятельности видных ученых-математиков, физиков, биоло

гов, которые в то же время были известными педагогами.

При изучении на педагогическом факультете " Теории множеств" студен

ты готовят реферат о жизни, научной и педагогической деятельности основопо

ложника этой теории Георга Кантора* который кроме того, что доказал несчет

ность множества всех действительных чисел, разработал теорию бесконечных 

множеств вёл активную педагогическую деятельность, проработав больше три

дцати лет профессором универсигега в Галле. Изучая геометрический материал, 

студенты знакомятся с научной и педагогической деятельностью талантливого 

русского математика Н И. Лобачевского, создателя неевклидовой геометрии ко

торый был ректором Казанского университета почти двадцать лет.

Не менее важна истории науки для проблемного изложения материала на 

лекции по ботанике. Такой пример можно взять из публичной лекции К.А. Ти

мирязева о жизни растений, дидактически обработанный М.Н. Скаткиным [176] 

"Начнём наш обзор с того момента, когда из прорастающего семени выбивается 

корешок и росток, когда один, как бы убегая от света, зарывается в землю, а
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другой устремляется в воздух, как бы тянется на встречу свету. Первый вопрос 

почему корень и стебель растут в противоположные стороны?" К.А. Тимирязев 

не сообщает сразу добытую наукой истину, а рассказывает слушателям как нау
ка шла к ней.

Историко-научный материал позволяет также раскрыть и методологиче

ские вопросы в предметных курсах, которые необходимы для формирования 
научного мышления будущих специалистов.

Творческие занятия с профессиональной направленностью целесообразно 

проводить и на межпредметной основе специальных и педагогических дисцип

лин. Иногда спрашивают, как связать изучение физики, химии, биологии или 

математики с педагогикой? Оказывается для этого существует неисчерпаемые 

возможности. Тем более, что в педагогических учебных заведениях такая взаи

мосвязь крайне необходима. Для доказательства приведём несколько примеров. 

На третьем курсе естественного факультета БГПУ им. М. Танка при изучении 

одного из разделов педагогики "Педагогическое мастерство учителя" студентам 

предлагалось поискать свою "окружность”. За основу положен фрагмент из 

опыта учителя математики описанный в книге В.В Юрковского и В.В. Юрков

ской. В статье ". Где моя "окружность"?", взятой из этой книги описывается та

кой приём." В класс вошёл учитель, поздоровавшись с учениками, говорит: " 

Сегодня у нас на очереди - окружность... При этом тут же направился к доске, 

взял в руки мел, вытянул руку к доске - раз!... Эго было именно "раз”! Мгно

венный, короткий, как молния, полный взмах рукой - и в тот же миг через всю 

доску, как по волшебству, развернулась абсолютно, идеально правильная ок

ружность, какую наверняка, ни один из учеников не провёл бы даже циркулем, 
особенно за такое короткое время.

Весь класс так и ахнул. Это не преувеличение: ахнул на самом деле. Со

рок голов как-то сами по себе вытянулись вперёд, и сорок ртов невольно рас
крылись от удивления...

По школе пронеслась как какая-то эпидемия: у ребят только и разговоры

о необыкновенном учителе, на переменах к доскам не подступишься - непре

рывные соревнования в умении провести окружность одним мгновением” [228, 
с. 6—7].

Опыт учителя стал достоянием педагогического коллектива школы и за её 

пределами, и каждый предметник стал искать ответ на вопрос: Где моя 

"окружность"? На этом примере студентам - будущим преподавателям биоло

гии и химии предлагается "поискать свою окружность." Для образца рекомен

дуется использовать сюжеты из книг Я.И. Перельмана " Занимательная физика”. 

Студенты выбирают один из сюжетов и придумывают по нему фрагмент к уро

ку химии или биологии. Например, " Море в котором нельзя утонуть", " Почему 

микроскоп увеличивает?", "Почему заяц косой?»’ , " Кто придумал слово "газ" и 

’'атмосфера"?1'. Примеры интересны сами по себе, а полезны они ещё и потому,



что выходят ка межпредметные связи. Аналогичные задания были бы полезны 

и будущим учителям физики .

Интересны примеры, приводимые из книги " Занимательная алгебра" Я.И. 

Перельмана, в которой очень много небольших по объёму, но занимательных 

сюжетов к урокам по математике и другим предметам. Например, "Искусство 

составлять уравнения", "Уравнения думают за нас", "Диофантовы уравнения", 

"Задачи Эйлера", " Приключения уравнений" и др. Приведенные примеры вы

ходят за рамки школьного курса, но для их объяснения необходимы знания ву

зовского уровня.
В учебном процессе вуза из диалектики целостного педагогического про

цесса , который строится на системе отношений "субъект—объект—субъект" 

вытекает частная форма "студент—учебный предмет—преподаватель". В кон

тексте нашего исследования эти отношения трансформируются и принимают 

форму " личность студента—содержание специальных дисциплин—профессия".

На основе этих отношений строится процесс формирования профессиональней 

направленности студентов . Возникает вопрос: как совершенствовать такой 

процесс? Известно, что профессиональное обучение является наиболее трудным 

и технически сложным видом трансляции научных знаний. Для того, чтобы до

биться требуемого понимания, в процессе обучения необходимо решать не од

ну, а несколько задач: 1)усвоение предметных знаний, которое опирается на 

школьные знания студентов, обеспечивая при этом преемственность; 2) про

фессионализация специальных знаний, осуществляемая преподавателями спе- ^  

циальных дисциплин совместно со студентами; 3) трансляция полученных зна

ний на школу. Для переноса вузовского образования на обучение школьников 

создаются наилучшие условия при изучении методики преподавания профи

лирующих дисциплин и на занятиях по педагогике. Методические предметы 

для профессионализации специальных дисциплин имеют неограниченные воз

можности, хотя не используются в полную меру. Что касается педагогических 

дисциплин, то здесь потенциальные возможности для профессионализации 

предметных знаний имеются ч разделе "Дидактика ", когда содержание профи

лирующих предметов используется при рассмотрении вопросов принципов, 

форм и методов обучения школьников и ряда других.
В структуре профессионально-педагогической подготовки студентов к 

работе в школе важное место занимает создание кабинета профессиональной 

направленности изучения специальных дисциплин, или хотя бы на каждой ка

федре уголка, где были бы собраны образцы методических разработок, учебные 

программы, планы семинаров и практических занятий, заседаний учебно- 

методической комисси i, основополагающим стержнем которых является идея 

профессионализации. В част,ости, в плане работы кафедр или учебно

методической комиссии факультета может быть обобщён и распространён опыт 

преподавателей специальных дисциплин и методистов по реализации принципа 

педагогизации обучения студентов, рассмотрены вопросы по устранению дуб-
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лирования учебного материала родственных предметов, выработки единых тре

бований к практическим занятиям и педагогической практике. Уместным будет 

изучение мнения студентов и выпускников факультета по вопросам профессио

нальной подготовки, анализу предложений преподавателей по вопросам теку
щей аттестации студентов.

В содержании и методики подготовки специалистов в высшей школе 

имеются серьёзные противоречия, которые, по мнению А.А. Вербицкого за

ключаются в том, что в текстовой информации как знаковой системе не содер

жится "ни грана" той профессиональной деятельности, отражением которой эти 

знаковые системы должны быть.[30] Мы считаем, что создание полифункцио- 

нальных наглядных пособий в какой-то мере решит эту проблему. Суть созда

ния таких наглядных пособий заключается в том, чтобы они показывали взаи

мосвязь содержания и закономерностей вузовских и школьных предметов. В 

настоящее время такие средства обучения изготавливаются раздельно, так как 

уровень развития учащихся и студентов различны. Следовательно, вузовские 

наглядные пособия для учащихся могут оказаться сложными, перегруженными 

и малодосту пными, а школьные для студентов - примитивными. Всё же многие 

из них можно унифицировать в виде двух концентрических окружностей, 

меньшая из которых показывает школьный уровень образования, а большая - 
вузовский предметный.

Фрагмент такого наглядного пособия , показывающего сопряженность 

знаний о натуральном числе в начальной школе и на педагогическом факульте

те показано на схеме 4.5.
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Аксиоматическая и ко

личественная теория 

натурального числа

V -  V'
-.Натуральное число. 

\ Десяток.

\ Сотня. 

■■Тысяча...

Схема 4.5.

Значение полифушсционгльных пособий такого вида состоит в том, что 

они раскрывают концентризм содержания научных знаний, расширяющихся от 

школьного к вузовскому уровню, показывают динамику развития знаний по 

профилирующему предмету как для учащихся, так и для студентов. Для препо

давателей специальных дисциплин они показывают преемственность школьных 

и вузовских предметов, возможность переноса полученных знаний по вертикали 

и в тоже время служат ориентиром студентам на взаимосвязь вузовского и 

школьного образования.
Предметом особой заботы учебно-методического комплекса должны быт 

государственные экзамены. Здесь возникает по крайней мере две проблемы: 

выносить на экзамены лишь те вопросы по специальным дисциплинам, которые 

имеют профессиональную направленность. Кроме того, членами государстве 

ной комиссии утверждаются те же преподаватели, которые вели занятая по’  

этим предметам, тогда как экзаменационные комиссии желательно комплекто

вать с участием органов образования, специалистов данной области знаний и 

ігреподавателей кафедры педагогики и психологии.

Освещение основных вопросов организации учебно-воспитательного 

процесса в ьузе показывает насколько значительны возможности для формиро

вания профессиональной направленности студентов, которые в свою очередь 

предъявляют высокие требования профессиональной педагогической квалифи

кации преподавателей.

лтестация профессиографических качеств выпускников педвуза.

В настоящее время, когда в нашей стране приоритеты изменены, образо

вание по-прежнему является непреходящей ценностью. Молодежь хочет полу

чи. i. образование, но не в заурядных учебных заведениях, а в тех, которые яв

ляются центрами педагогической и научной работы. И это справедливо, так как 

лидирующей нацией будет та, которая создаст наиболее эффективную систему 

школ, колледжей и университетов, чтобы максимально развить интеллектуаль

ный потенциал своих молодых сограждан. Для создания таких учебных заведе

ний нухшо новое поколение педагогов, система подготовки и усовершенствова

ния которых должна быть не мешаниной из ежегодно меняющихся новых на

правлений, а полномасштабной, профессиональной, стройной программой, куда 

постоянно и обязательно включаются все результаты исследований в области 

педагогики. Конечно, качество приобретаемых знаний в широком контексте 

этого понятия зависит or самого студента, его способностей, наличия профес

сиональной направленности, как ведущего качества специалиста. Но все эти ка

чества развиваются в учебно-воспитательном процессе вуза, весь арсенал кото

рого должен быть направлен на поддержание и совершенствование профессио

нально-ценностных ориентаций, направленности у студенческой молодёжи. 

Предметом акмеолоЬш в нашем исследовании являются все инвариантные, ба

зовые компоненты профессиональной направленности студентов: намерения, 

мотивы, интересы и склонности. В конечном пути своего развития профессио

нальная направленность аккумулируется в профессиографические качества 

личности педагога. На протяжении всего периода становления и развития педа

гога профессиональная направленность служит стимулирующим средством 

формирования профессионализма студента. Правда, в исследовании Марковой

А.А. профессиональная направленность является субъективным критерием 

профессионализма учителя. Данным автором выделены тринадцать критериев 

профессионализма, которые могут быть использованы для самоаттестацин пе

дагога, при осуществлении аттестации школы и т.д. Среди них выделены как* 

то: объективные критерии, субъективные, результативные, процессуальные, 
нормативные и другие. [116, с.55-59].

Мы же профессиональную направленность и профессионализм соотносим 

как цель и средства. Совместно они проходят три основные стадии. В довузов

ский период, к примеру, намерения учащихся служили целью, которая реализу

ется при поступлении и в процессе обучения в педагогическом учебном заведе

нии. Намерения студентов в период учёбы переходят в стадию получения учи

тельской профессии, а послевузовская профессиональная деятельность - в раз

витие педагогического мастерства. Мотивационная сфера тоже меняется в зави

симое™ от реализации профессиональных намерений. В довузовский период 

мотивы для учащихся служили обоснованием поступления в педагогическое 

учебное заведение, а в студенческие годы - стремлением к наилучшему его за

вершению и получению квалификации. В послевузовский период мотивы пере

носятся на содержание труда учителя. Интересы и склонности у школьников 

находятся в умозрительном состоянии, в период обучения в вузе они воплоща

ются в деятельностную сферу и её результатами являются приобретенные зна

ния н умения по специальности и развитие профессиональных функций
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На каждом этапе становления и развития профессиональной направлен

ности есть возможность подвести итог формирования профессиональных ка

честв. Для этого предпринимались и предпринимаются неоднократные попытки 

разработать и внедрить методику выявления уровня профессионализма учителя, 

которое есть не что иное, как "определение уровня сформированное™ педаго

гического мастерства" (Ю.К.Бабанский). При поступлении в вуз существует не

кая методика приема в учебные заведения в виде набора правил и требований к 

абитуриентам. А программы, по которым проводится прием в вузы, сводятся к 

оценке знаний по профилирующим и общеобразовательным предметам, но не 

по профессионально-педагогической пригодности.

По результатам обучения в вузе существует семестровая и годичная атте

стация, выставляются зачеты и оценки за знания, реже за умения н почти не 

учитывается и не оценивается отношение студентов к предстоящей педагогиче

ской деятельности (интересы, склонности, способности, мотивы и другие каче

ства). Парадоксально, но “проблема результативности профессионально педаго

гической деятсльноспг, критериев ее оценки и способов измерения почти не 

разработаны" [99, с.И], хотя попытки оценить работу школы и других средних 

учебных заведений в Республике Беларусь предпринимались (Н.И.Леонович). 

Объективности ради следует отметить сложность аттестации профессиональной 

направленности как интегрального качества личности на акмеологическом 

уровне ее развития.
Тем не менее, в процессе исследования проблемы, мы нашли способ при

ближенной оценки результатов профессионализации специальных дисциплин. 

При этом мы опирались на утверждения о том, что функционирующая упорядо

ченная структура компонентов направленности служит системообразующим 

фактором, приводящим к профессионализму личности. В понятие профессио

нализма авторы многих исследований включают интересы и склонности к педа

гогической деятельности, уровень готовности квалифицированно трудиться по 

специальности, устойчивость намерений и мотивационной сферы и осознание 

своих профессиональных способностей. Признаком устойчивости профессио

нальной направленности, по утверждению Н.В.Кузьминой, является мера удов

летворенности своим выбором и приобретенными качествами в педагогическом 

учебном заведении.
При оценке- результатов формирования профессиональной направленно

сти студентов в процессе изучения естественно-математических дисциплин мы 

учитывали исследование Н.В.Кузьминой, в котором она выделяет три группы 

доминирующей направленности: истинно педагогическую, формально педаго

гическую и ложно педагогическую. [99, с. 16]. Применительно к личности сту

дента эти три группы направленности образуют типологические характеристики 

устойчивости.
В исследовании А,ААбдукадырова уровни готовности педагогических 

кадров классифицируются по их креативным способностям: репродуктивный
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уровень характеризуется умением передавать учащимся знания; адаптивный 

уровень определяется способностью излагать учебный материал доступно с 

учетом возрастных и индивидуальных особенностей учащихся; творчески- 

моделирующий уровень показывает способность обучать школьников с учетом 
новообразований личности учащихся. [1, с.21].

Профессионально-творческий уровень подготовки учителя анализирует в 

своем исследовании В.Г.Максимова. В качественной характеристике учителя 

выделяются три уровня: социально-профессиональные качества; профессио

нально-педагогический интерес; профессионально-творческое мышление.

На основе вышеупомянутых исследований, мы определяем уровни сфор

мированное™ профессиональной направленности студентов по следующим 

критериям: реализацию намерений - по готовности к педагогической деятель

ности ; интересы и склонности - удовлетворенности полученными знаниями и 

умениями в процессе изучения профилирующих дисциплин и по устойчивости 

мотивов отношения к педагогической профессии. Количественные и качествен

ные показатели сформированное™ профессиональной направленности можно 

проиллюстрировать на примере показателей студентов БГПУ им. М. Танка и 

Брестского университета. Данные получены от 730 студентов за период с 1993 
по 1996 год.

С помощью методов математаческой статистики проведен подсчет коэф

фициента корреляции, т.е. зависимость намерений студентов под влиянием 
профессионализации специальных дисциплин.

Коэффициент корреляции: всех студентов = 0,453;

БГПУ =0,061;

БрГУ = 0,880;

БГПУ Ш курсы = 0,533;

IV курсы = 0,816;
Коэффициент корреляции зависимости интересов и склонностей студен

тов от профессионализации вузовских дисциплин составляет:

всех студентов = 0,515;

БГПУ = 0,579;

БрГУ = 0,691;

БГПУ ІП курсы = 0,616;

V курсы =0,618;

Коэффициент корреляции готовноспі студентов к применению вузовских 
знаний в зависимости от ознакомления их с возможностями переноса профили

рующих дисциплин на обучение школьников.

всех студентов = 0,406;

БГПУ =0,624;

БрГУ =0,389;

БГПУ ІЛ курсы = 0,329;

V курсы = 0,700.



Коэффициент корреляции зависимости готовности студентов к ведению 

занятий с учащимися различного уровня развития от связи вузовских дисцип

лин со школьными программами составляет:
всех студентов = 0,105,

БГПУ им. М. Танка = 0,211,

БрГУ =0,070,

БГПУ III курсов = 0,881; V курсов = 0,323.

Данные получены от студентов в их естественном состоянии, без какой- 

либо подготовки. Они не очень нас утешают своими показателями, но позволя

ют в таком же естественном состоянии определить уровень готовности к при

менению вузовских знаний в предстоящей педагогической деятельности, оце

нить работу всех подразделений факультета или кафедр. Одновременно они по

зволяют классифицировать уровень профессиональной направленности студен

тов по всем структурным компонентам этих качеств личности. По классифика

ции Н.В.Кузьминой и А.А.Абдукадырова группы студентов можно разделить на 

три уровня сформированности профессиональной направленности: репродук

тивный, адаптивный и творческий. В суммарном выражении эти показатели 

можно представить в таблице.

Таблица

12ft

Объекты

анализа

Репродуктивный Адаптивный Творческий

намерения Интересы и 

склонности

Готовность к ра

боте в школе

Готовность к 

работе с учащи

мися различных 

уровней

БрГУ 0,880 0,691 0.389 " 0,070

БГПУ Ш кур

сы

0,533 0,616 0,329 0,881

V курсы 0,816 0,618 0,700 0,323

К репродуктивному уровню готовности студентов к замятиям с учащими

ся можно отнести те из них, у которых профессиональная направленность нахо

дится на уровне намерений, интересов и склонностей, т.е. на уровне внутренних 

потребностей, пассивного восприятия изучения специальных дисциплин. Такие 

же, примерно, показатели и при ответе на вопрос об использовании вузовских 

знаний в обработанном виде.
К адаптивному уровню можно отнести студентов, способных применить 

знания и умения вузовских дисциплин в учебном процессе школы в результате 

их профессионализации ил.г систематического их переноса на обучение школь
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ников. Показатели данного уровня намного ниже, но сравнению с репродуктив

ным уровнем, за исключением студентов У курса естественного факультета, что 

является следствием апробации вузовской подготовки в период педагогической 
практики на предвыпускном и выпускном курсе.

К творческому уровню отнесены студенты, которые выразили готовности 

к преподаванию профилирующих дисциплин учащимся различного уровня под

готовленности. Имеется в виду обучение школьников с углубленным изучением 

отдельных предметов, отстающих в учебе, способность к ведению занятий в 
различных типах средних учебных заведении

Анализируя суммарные данные приведенной таблицы, можно определен

но утверждать о важности намерений студентов стать учителем. Если рассмат
ривать намерения как "сознательное стремление запершить действие в соответ

ствии с намеченной программой, направленной на достижение предполагаемо

го результата". [156, с.229], то понятной становится значимость таковых в 

структуре профессионально-педагогической направленности. Побудительная 

сила намерений обусловлена тем, что как цель предстоящей деятельности тесно 

связана с установкой, яііляюіцейся важным фактором, определяющим и про

цесс, и результаты деятельности". Реальная действительность подтверждает эту 

гипотезу. Довузовские планы учащихся стать учителем представляют собой 

синтез мечты, стремлений и некоторого опыта, а для студентов мечта стано

вится реальностью и их деятельность направлена на реализацию своих намере
ний.

Из таблицы отчетливо видно, что у студентов Ш курса естественного фа

культета БГПУ нм. М. Танка качественные показатели реализации профессио

нально-педагогических намерений возрастают с коэффициента корреляции

0,553 репродуктивного до коэффициента корреляции 0,881 творческого уровня 

(исключение состаттяет адаптивный уровень). У пятикурсников естественного 

и физико-математического факультетов наблюдается снижение уровня зависи

мости готовности к педагогической деятельности от профессионализации спе

циальных дисциплии. Показатели у этих групп студентов колеблются от коэф

фициента корреляции 0,816 репродуктивного уровня, до коэффициента 0,700 

(адаптивный уровень) и еще ниже оказывается творческий уровень (0,323). 

Причиной диаметрально противоположного уровня реализации своих профес

сиональных качеств между Ш и У курсами состоит, очевидно, в неадекватной 

оценке своих возможностей: в одном случае они завышены, в другом - заниже
ны.

Показатели уровня зависимости реализации профессиональных намере

ний, интересов и склонностей студентов Брестского университета от соответст

вующей направленности учебных занятий трудно анализировать поскольку в 

математическую обработку включены данные младших курсов, у которых не

достаточная подготовка по специальным и психолого-псдагогическим дисцип

линам к выполнению профессиональных функций. К тому же анализируются



данные студентов различных специальностей. Поэтому зависимость намерений 

(коэффициент корреляции 0,880), интересов и склонностей к педагогической 

деятельности общей массы студентов достаточно высокая и коэффициент кор

реляции составляет 0,691. Показатели адаптивного уровня снижаются и на 

очень низком уровне находится творческий потенциал студентов.
Критериальной основой выделения уровней профессионально

педагогических намерений, интересов и склонностей служит сочетание цели н 

процесса усвоения специальных дисциплин с направленностью на предстоящую 

трудовую деятельность. Сочетание цели, процесса усвоения и переноса вузов

ского образования на обучение школьников нельзя отделить от свойств лично

сти студента, которые развиваются и совершенствуются как и другие качества 

человека. В данном случае намерения как цель получения учительской профес

сии сформированы всей жизнедеятельностью студента, сочетается с профес

сиональной "задачей" и "требованием" профессиографической функции - пере

носом знаний и умений на предстоящую педагогическую деятельность. По мне

нию Б.Ф.Ломова и Е.Н.Сурковой: "Перед человеком вряд ли можно поставить 

цель в строгом смысле слова, поскольку она формируется субъектом самостоя

тельно на основе всей его предшествующей жизни и деятельности, общения, а 

процессе развития личностной мотивации, под влиянием общественных требо

ваний, норм морали, ценностных ориентаций [112, с.38 ]. Поэтому в условиях 

рассогласования объективных и субъективных факторов студенты предпочита

ют оставаться на репродуктивном уровне реализации своих профессиональных ^  

намерений.
Критерием адаптивного уровня можно считать отношение студентов к 

применению знаний и умений по специальным дисциплинам с учетом специфи

ки предмета, возраста и индивидуальных особенностей учащихся. В данном 

случае характерным является более глубокое понимание объекта своего труда и 
стремление использовать уровень своего образования при подготовке к заняти

ям в конкретных условиях.
Критерием творческого уровня реализации намерений становится уверен

ность студентов в своей профессиональной готовности вести занятия с различ

ными г р у п п а м и  учащихся и в различных типах средних учебных заведений.

Как мы видим критерии уровня профессиональной направленности сту

дентов рассматриваются как интегральные качества. Намерения, как цель под

готовки будущего учителя функционально взаимосвязаны с интересами и 

склонностями. И не всегда можно определить примат в направленности лично

сти: интерес, любознательность или призвание как внутренняя побудительная 

сила. Если интересы и склонности являются базовым компонентом профессио

нальной направленности, то способности, наоборот, развиваются в деятельно

сти, которая всегда осознается и мотивируется. Следовательно, целеобразова- 

ние идет впереди деятельности, а интерес эмоционально подпитывает и 

"подогревает" намерения. Сошлемся на дифиницию "интереса", который опре-
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деляется в психолого-педагогической литературе как " форма проявления по

знавательной потребности, обеспечивающая направленность личности на осоз

нание целей деятельности и тем самым способствующая ориентировке, озна

комлению с новыми фактами, более полноме и глубокому отражению действи

тельности" [156, с.146]. "Склонность" определяется примерно таким же набо

ром характеристик [156, с.364]. Близкое толкование этим понятиям дается и в 

других словарях. Нам представляется возможным сформулировать эти понятия 

в контексте нашего исследования следующим образом: интерес как эмоцио

нально выраженное отношение к избранным видам деятельности, а склонность 

как устойчивое отношение, в данном случае, к педагогической деятельности. В 

любом случае интересы и склонности, как и другие качества личности, разви

ваются и их качественные характеристики можно анализировать и оценивать. 

Для более глубокого и специального анализа интересов и склонностей как пси- 

холого-псдагогического феномена, в работе В. Максимова они классифициру

ются по 5 уровням: безразличнее отношение к педагогической деятельности, 

любознательное, увлеченное, устойчивое, призвание [113, с21]. Для нашего ис

следования важно было проанализировать зависимость интересов и склонно

стей от изучения специальных дисциплин и как показатель устойчивости про- 
фсссионально-педагогической направленности.

Приведенные данные свидетельствуют о критической самооценке студен

тов по отношению к педагогической профессии и представляют определенную 

ценность для теории вузовского образования, в том числе и для профессионали

зации специальных дисциплин. Уровни намерений, интересов и склонностей 

показывают степень притязаний студентов на педагогическую профессию, го

товность к самоутверждению стать учителем. При оценке своего отношения к 

педагогической профессии студенты проявляют гибкость педагогического 

мышления, чувствительность к сложившимся социальным условиям и статусу 

учителя, к организации учебного процесса в вузе, обнаруживают хорошую ори

ентировку в проблемах педагогической профессии. В данном случае они посту

пают в соответствии со своими убеждениями и подтверждают достоверность 
наших выводов.

Есть еще один способ оценки и проверки уровня готовности студентов к 

работе в школе с помощью тестов как на современной технике, так и с помо

щью тестеров и печатных материалов. Мы уже показывати результаты аттеста

ции студентов Ш курса и выпускников естественного факультета БГПУ им. М. 

Танка по неорганической химии. Подчеркнем лишь, что тестовая методика ат

тестации может быть эбфективной при текущей и итоговой оценке готовности 

студентов к учебной работе в школе, определении сложных тем и разделов ес

тественно-математических дисциплин для усвоения и переноса полученных 

знаний и умений на обучение школьников. Одновременно выявляются студенты 

и их группы, затрудняющиеся 6 профессионализации специальных дисциплин.



Особое место в ряду аттестации студентов занимают курсовые, научные и 

дипломные работы. Поэтому их необходимо тоже направить на педагогическую 

профессию. Пока эхе в университетах большинство их защищается по специ

альным дисциплинам, содержание которых не имеет непосредственного отно

шения к учительской профессии. Как, например, перенести на преподавание в 

школе содержание таю:к дипломных работ: "Возможности определения пара

метров гиротропии методом элляпсомстрии", "Об одном классе интегральных 

уравнений на всей числовой прямой", "Асимптотические формулы типа Воро- 

новской для обобщенных средних интегралов Фурье”, "Структура популяции 

лесной жужелицы в различных типах лесов”, "Механизм популяции дрозофилы 

к воздействию фталатов”, "Влияние дозирования физических нагрузок на струк

туру почки крысы", "Изучение структурно-механических свойств антифильтра- 

ционных материалов на основе модификации грунтов". Такие дипломные, надо 

полагать, строятся на основе научных работ. Студенты специализируются по 

физико-математическому или химико-биологическому направлению и, естест

венно, получают развитие в данном направлении. Мы не против дипломных ра

бот по специальным дисциплинам, поскольку они выполняются чаще всего хо

рошо успевающими студентами и их творческое развитие на порядок выше дру

гих выпускников. К тому же, без знания профилирующей дисциплины не может 

быть хорошего учителя. Но и односторонняя специализация без профессио

нальной направленности не гарантирует высокой подготовки учительских кад

ров. Поэтому весьма желательно предлагать студентам такие темы творческих 

работ, которые бы оказывались более близкими для профессии учителя. К при

меру, дипломная работа на тему "Доказательство неравенств методами матема

тического анализа" пригодится для работы будущему учителю математики, так 

как в школе изучается тема ” Доказательство неравенств". Но при этом рассмат

ривается только алгебраические методы: сведение неравенств к простейшим с 
помощью элементарных преобразований; получение из просгейшнх неравенств

ИДР-
Задача доказательства неравенств является для школьников достаточно 

трудоемкой. Она требует полного владения материалом, умения применять 

свои знания в конкретных ситуациях, а также отыскивать различные искусст

венные приёмы доказательств. Поэтому изучение темы " Доказательство нера

венств методами математического анализа" целесообразнее давать либо в клас

сах с углубленным изучением математики, либо на факультативных занятиях.

Так, например, в 10 классе после изучения темы " Производная" па фа

культативе школьников можно познакомить с выпуклыми и вогнутыми фигура

ми и доказать ряд неравенств.

В это же время можно разобрать и применение монотонности функций к 

доказательству неравенств. Метод доказательства неравенств с помощью мак

симумов и минимумов функции можно рассмотреть после изучения темы
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"Применение производной к исследованию функций". Этот метод хорош тем, 

что с его помощью можно доказать целый ряд неравенств

Особенность неравенств, доказанных с помощью метода математической 

индукции заключается в том, что при таком доказательстве применяется поня

тие функции.

Использование теоремы Виета при доказательстве неравенств помогает не 

только рассмотреть еще один метод, но и закрепляет у учащихся навыки при

менения этой теоремы и несколько расширяет ее саму.

Аттестация студента при выполнении вышеуказанной работы показывает 

не только знание им теории и практики дифференциального и интегрального 

исчисления функции, но и выявляет способность вертикального переноса зна

ний, полученных по математическому анализу на образовательный процесс в 

школе.
Актуальным является и постановка в дипломных работах проблем эколо

гии региона и воспитания учащихся; взаимосвязи темперамента и уровня вни

мания учащихся; зависимости успеваемости учащихся от их нервной системы, 

которые будут интересны с профессиональной точки зрения будущему учителю 

биологии и т.д.

Кроме того, на четвертом курсе естественного факультета БГПУ им. М. 

Тачка уже несколько лет практикуется и такой вид текущей аттестации, прове

денный на основе выполнения курсовых работ следующего содержания: 

"Взаимосвязь школьного и вузовского курса биологии", в которой студент ана

лизирует систему связи вузовского курса. "Анатомии и физиологии человека" и 

школьного предмета " Анатомия и здоровье человека", сопряженность кЬнкрет- 

ного материала этих дисциплин, раскрывается методика преподавания анализи

руемой темы в школе. По ботаническим темам студенты анализируют структу

ру учебной программы вуза и школы, находят сходство и различия в их содер

жании, сверяют понятийно-терминологический аппарат, устанавливают само

достаточность вузовского образования для обучения школьников. По химии 

представляются курсовые работы в большей степени по неорганической части 

предмета. В них рассматривается структура вузовского и школьного курса, зна

чение сравнительной характеристики разного уровня учебных программ, анали

зируют возможности переноса знаний по химии на учебный процесс в школе, 

представляют структуру и содержание уроков по избранным темам и т.д.

И ещё одно новшество, заслуживающее внимания - вместо традиционных 

билетов на государственных экзаменах введены квалификационные работы. 

Значение их состоит в том, что студены соединяют вопросы теории вузовскою 

курса и методическое решение данной темы с обучением в школе. Например, 

квалификационная работа на тему "Особенности энергетического обмена рас

тительных клеток" дает возможность раскрыть теоретическое и практическое 

значение темы и раскрыть методику 6 уроков. К занятиям готовятся дидактиче
ские материалы, некоторые из которых используются из вутовскгуго курса био
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логин. В работе "Сравнительное эколого-флористическое изучение контрастных 

экотопов на экологической тропе "Зеленое" (зона биостанции факультета). При 

ответе раскрывается обобщенное понимание экологии природы и предлагается 

методическое обоснование экологической тропы: принципы выбора маршрута, 

экскурсия в природу с подробным описанием и оформлением тропы. Предлага

ется целый комплекс материалов по биологии, географии, экономике, социаль

ных условий и т.д.. Раскрывая содержание квалификационной работы о карто

феле, студенты внесли обоснованное предложение в Минмстерство образования 

об увеличении количества времени на изучение этой очень важной культуры 
для экономики республики. Теперь по программе отводилось один урок, что 

явно недостаточно для данного региона. Тема квалификационной работы 

"Первая и вторая сигнальная система. Речевые центры человека и их роль в раз

витии личности" непосредственно связана с изучением психологии, педагогики 

и практической деятельности учителя. По химии квалификационные работы 

предлагались по темам, которые тесно связаны с изучением школьного курса. 

Например, студент раскрывает "Виды химических связей" и методику ведения 

занятия в школе по данной теме. Излагая тему "Алюминии. Оксид и гидроксид 

алюминия, их свойства. Практическое значение алюминия и его соединений", 

студгігт предлагает методический анализ изучения аналогичной темы в школе.

Заглядывая в будущее, можно определённо утверждать, что профессио

нальная направленность коснется не только специальных дисциплин, их значи

мости для будущей практической деятельности выпускника вуза, но и всего

Таким образом, анализируя управленческие функции процесса формиро

вания профессиональной направленности студентов, раскрываются пути и 

средства совершенствовании подготовки педагогических кадров. Одним из них 

служит планирование взаимодействия вузовских и школьных дисциплин, а так

же проектирование личлости учителя современной школы. Основой для этого 

служит динамическая модель педагогической профессии, в структуре которой 

функционирует четыре блока: общечеловеческие ценности (физическое и пси

хическое состояние ) личности, социальный статус учителя, социальная и про

фессиональная подготовка. Каждый из указанных блоков поддается прогнози

рованию и планированию.

Многофакторный процесс формирования профессиональной направлен

ности студентов предполагает координацию взаимодействующих факторов. Ko

rn

ординации подлежит прежде всего содержание специальных дисциплин, кото

рое взаимодействует с определенной областью научных знаний и школьными 

предметами. Существование такой координации обусловлено профессиональ

ной необходимостью, которая выражается в том, что в содержании специаль

ных дисциплин должны соблюдаться преемственность школьных и вузовских 

предметов и обеспечиваться перенос полученных знаний на обучение учащих

ся.
Для реализации принципа профессиональной направленности изучения 

профилирующих дисциилин, их синхронизации с учебными программами школ 

необходимо организационно-методическое обеспечение, создание учебно- 

методического комплекса и осуществление ряда организационных мероприя
тий: комплектование кабинетов школьного типа, разработка методических ма

териалов для студентов и дидактических средств обучения, утверждение учеб

ных планов и программ, которые бы соответствовали требованиям профессио

нализации учебного процесса и т.д.

Планирование и контроль обеспечивают замкнутый цикл управленческой 

деятельности любого подразделения учебного заведения, начиная от препода

вателя, кафедр, деканатов и вышестоящих органов. Контрольные функции сво

дятся не столько к инспектированию, сколько к оценке и анализу результатов 

деятельности. Виды контроля и оценки, формы, регламент и объем могут быть 

разнообразными и полезными для последующего анализа и совершенствования 

профессиональной подготовки студентов. Они должны носить воспитательный 

характер для студентов и стимулировать профессиональное совершенствование 

как будущих учителей, так и преподавателей вуза.

З А К Л Ю Ч Е Н И Е

В настоящее время главной максимой педагогического образования явля

ется подготовка педагогов нового поколения, со сформированной профессио

нально-педагогической направленностью, как ведущим интегральным качест

вом личности специалиста.

В условиях развития рыночных отношений стоимость человеческого тру

да определяется профессиональной ценностью специалиста, поэтому развитие 

способностей к определенным видам деятельности приобретает первостепенное 

значение при отборе абитуриентов и подготовке студентов к работе в сфере на

родного образования. Учитывая невысокий уровень материального стимулиро

вания педагогических кадров, важно привлекать в педагогические учебные за

ведения молодежь по призванию. Только на такой основе возможно подгото
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вить настоящего учителя, способного на должном уровне обучать и воспиты

вать подрастающее поколение.

Непосредственно в учебных заведениях предстоит большая перестройка 

по ориентации учебного процесса на развитие интересов и склонностей, а вслед 

за этим и способностей студентов к педагогической деятельности. Одновремен
но с этим формируется и приобретает устойчивые формы мотивационная сфера, 

реализуются профессиональные намерения студентов. Совокупность трех зон 

внутреннего состояния студентов ( намерений, мотивов, интересов и склонно

стей ) образуют содержание ведущего интегрального качества специалиста.

Профессиональная направленность преломляется в сознании каждого 

студента, а личные качества учителя нельзя отделить от его профессионального 

труда. Поэтому в нашей работе представлена статичная модель, в структуре ко

торой важное место занимают общечеловеческие качества, социальный статус 

учителя, специальная и профессиональная подготовка специалиста.

Научно-педагогическая литература, многолетний опыт и исследования 

данного вопроса позволили изучить факторы, влияющие на профессиональную 

направленность студентов, среди которых ведущее положение занимает школа 

и занятия по определенным предметам, авторитет н облик учителя. Анализ мо

тивационной сферы большого числа обучающихся на естественно- 

математических факультетах Брестского государственного университета и Бе

лорусского педагогического университета им. М. Танка даст возможность со

ставить типологическую характеристику, классификация типов студентов в ко

торой показывает, чго ведущее положение в таблице ,» шгов занимает гумани

стический тип личности. Следующее положение отводится прагматическому, 

затем романтическому, социально-ориентированный тип стоит иа четвёртом 

месте, а ниже идет утилитарный и лабильный. Типологическая характеристика 

студентов позволяет определить стратегию и тактику совершенствования учеб

ного процесса в вузе.
В данной работе мы обратили внимание на преподавание естественно

математических дисциплин, во-первых, потому, что естествознание в отечест

венной средней и высшей школах всегда являлось составной частью содержа

ния образования ,а во-вгорых, что данные дисциплины являются базовым ком

понентом многих педагогических специальностей ( учителя математики , физи

ки, информатики, химии, биологии, начальных классов ) .Но таковыми данные 

предметы могут быть только при условии сочетания фундаментализации и про

фессионализации'в их содержании.

Профессионализация специальных дисциплин заключается в сопряжен

ности содержания вузовских и школьных предметов, программ и учебников, 

благо для этого существуют объективные предпосылки в виде единой научной 

концепции, совпадения аналитических единиц ( понятий, законов, системных и 

межеистемных образований), которым соответствуют ассоциативные связи. На 

этом основании определяется самодостаточность вузовских дисциплин для
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профессиональной подготовки студентов к работе в школе. Исходя из возмож

ностей данного сопряжения выделены оптимальная, максимальная и мини
мальная зоны подготовки учительских кадров.

Стержневой проблемой формирования профессиональной направленно

сти студентов является процесс переноса вузовского образования на обучение и 

воспитание учащихся, использования знаний, умений и навыков, полученных 

при изучении профилирующих дисциплин, в дальнейшей работе в школе. По

скольку трансформация вузовского образования представляет собой сложную 

динамическую конструкцию, мы в данной работе опирались на кибернетиче

скую модель поведенческого акта П.К.Анохина, в структуре которой выделяет

ся несколько этапов: афферентный синтез, акцептор действия и обратная аффе- 

рентация. В процессе переноса знаний сохраняются те же этапы: анализ и 

обобщение информации, акт ее переноса на объект труда учителя и сопоставле
ние полученных результатов с предполагаемым прогнозом.

Совпадение аналитических единиц учебного материала вуза и школы 

обеспечивает успех переноса знаний на уровне понятий, законов, систем и меж- 

системных образований. Трансформация межпредметных знаний вузовских 

дисциплин на соответствующий объвм школьных дисциплин связано с несколь

кими актами мыслительной деятельности, результаты которой интериоризиру- 
ются в профессиональные функции студентов.

Научно-обоснованная система профессиональной направленности сту

дентов управляема, она позволяет планировать, координировать и мобилизовать 

взаимосвязанные средства обучения студентов и целенаправленно готовить 

квалифицированные кадры учителей. Для этого потребуется создание учебно- 

методического комплекса вуза, понимание, желание и творчество преподавате
лей для решения данной проблемы.
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