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Сегодня мало кто сомневается в необходимости качественных изменений в отечественной системе профессионального образования.  Но вслед за признанием необходимости изменений нужно отвечать на вопрос: какими они должны быть? В своем выступлении я остановлюсь на двух моментах: определении целей инновационного профессионального образования и его технологиях.
Необходимость переосмысления целей профессионального образования сегодня достаточно широко признается. Выражением принципиальной смены ориентации   в определении целей профессионального образования со знаниевоориентированной на деятельностноориентированную стала идея представления  желаемых качеств выпускника в виде компетенций.
Но что такое компетенция, чем  она  по существу отличается от знаний, умений, способностей? В ответах на эти вопросы много неопределенностей и путаницы. Я не буду останавливаться на их анализе. Желающих ознакомиться с этим отсылаю к одной из своих статей
. Кратко изложу свою позицию. В своем понимании компетенции я  исхожу из того, что всякое образование в конечном итоге должно приводить к развитию человека, а значит формированию у него каких-то психологических новообразований в виде ценностных ориентаций,  знаний,  интеллектуальных и практических умений. Иметь компетенцию –  значит обладать всем, что необходимо для успешного решения  задач в какой-то области человеческой деятельности. Я определяю компетенцию  как  функциональную систему психики, обеспечивающую  человеку способность решать задачи определенного типа на уровне предъявляемых к их решению требований. Компетенция – это интегративное психическое образование, в структуре которого я выделяю четыре компонента: когнитивный (знания), ориентировочный, операциональный и опыт.
 Когнитивный компонент компетенции включает в себя комплекс знаний, владение которыми необходимо для решения соответствующего типа задач. 

Ориентировочный компонент включает в себя способы постановки, планирования решения этого типа задач и оценки результатов решения. 

В операциональный компонент входят методы выполнения действий, требующихся для решения задач данного типа. 

Опыт –  это компонент компетенции, благодаря которому другие ее компоненты оказываются интегрированными в способ решения задач соответствующего типа.

Сформировать компетенцию – значит сформировать  соответствующую функциональную систему психики как целостное, интегративное образование.  Именно этого и не обеспечивают традиционные системы высшего образования. Составляющие способа решения профессиональных задач формируются в них разрозненно и не синтезируются в целостный способ деятельности. 

Определяя  компетенцию, необходимо ввести еще одно важное понятие – это понятие уровня компетенции. Люди могут отличаться по уровню своей компетенции в решении каждого типа задач. Начинающий конструктор и опытный конструктор какого-то вида техники имеют разные уровни компетенции при решении одного и того же типа задач. Поэтому когда ставится цель сформировать ту или иную компетенцию, должен определяться уровень этой компетенции: будет ли выпускник вуза способен решать любые задачи соответствующего типа или только некоторые особые виды задач.

Основная проблема профессиональной подготовки в вузе состоит в том, что в процессе такой подготовки должны формироваться профессиональные компетенции, но они не могут полноценно формироваться, при доминировании лекционной формы обучения. Через "глаза и уши" умения не формируются. Как бы внимательно человек не слушал лекцию о том, как надо плавать и как бы хорошо он потом не воспроизводил услышанное, когда нужно будет плыть, он этого сделать не сможет. 

Умения выполнять и физические и умственные действия могут быть сформированы только в самом действии. Неслучайно все большее распространение получает идея обучения действием. Сегодня существует и применяется в вузах довольно широкий спектр методов активного обучения. Но в большинстве своем они способны формировать только частные умения и не обеспечивают  развития профессионального мышления  студентов. 
Инновационное образование должно быть развивающим, т.е. таким, которое обеспечивает полную и широкую ориентировку в различных условиях жизнедеятельности, а не вырабатывающим лишь стандартные алгоритмы действий. Чтобы происходило развитие профессионального мышления мало решать задачи профессиональной деятельности, нужны еще и другие условия. Эти условия выделяются в психологических теориях мышления. И, если мы хотим  создать технологии развивающего профессионального образования, то должны опираться на это научное знание.
В настоящее время мы ведем такие разработки, основываясь на  деятельностной теории мышления В.В. Давыдова и его теории развивающего обучения. Кратко основные положения давыдовской теории мышления можно сформулировать следующим образом.
Мышление — не отдельная частная способность, а способ ориентировки субъекта в действительности. Мышление животных и человека имеет то общее, что оно обеспечивает построение их  движения в соответствии с наличными условиями бытия. Принципиальное отличие мышления человека от мышления животных в том, что оно опосредствовано искусственными средствами — вещественными и словесными  знаками. Благодаря  знаково-символическому опосредствованию своего мышления,  человек способен решать задачи недоступные животным. Он может ориентироваться не только в наличной действительности, но и в той, которая только еще  возможна.

Способность человека решать интеллектуальные задачи определяется тем, насколько развитыми понятиями оно опосредствовано. Развитие мышления связано с освоением новых понятий и превращением их в средства своей интеллектуальной деятельности.
Развитие мышления может идти по двум, качественно различным линиям, каждой из которых соответствует особый тип мышления — эмпирический  и теоретический (или разумный). Теоретическое мышление в отличие от эмпирического опосредствовано обобщенными содержательными понятиями. Ему присущи содержательные анализ, планирование, рефлексия, абстрагирование, обобщение. Благодаря этому теоретическое мышление по своим возможностям понимания действительности и ориентировки в ней практического поведения человека значительно превосходит эмпирическое. Оно позволяет ставить и решать задачи принципиально недоступные последнему.

Развитие мышления осуществляется путем присвоения человеком общественно выработанных способов мышления. 

Источником развития индивидуального мышления служит культура. Она является идеальным представительством реальных способностей людей, опредмеченнных в знаково-символической форме. 
Движущая сила психического развития человека —  его деятельность. Культура, как источник психического развития, выступает в этой своей функции только тогда, когда индивид выполняет деятельность, направленную на присвоение общественных способностей, опредмеченных в вещественной   и знаково-символической формах.

Всеобщей формой развития мышления является обучение и воспитание.  Но не всякое обучение и воспитание ведет к развитию разумного типа мышления, а только особым образом организованное. 

На основании исследований генезиса разных умственных действий В.В. Давыдов сделал три важных обобщающих вывода. 
Первый вывод ( необходимым условием формирования идеальных действий является постоянно повторяющееся  движение «вещь — дело — слово — дело — вещь», в котором только и существует идеальное. 
Вывод второй ( генезис умственного действия своим исходным пунктом имеет выявление противоречия в способе выполнения предметного действия. Это предполагает наличие у его субъекта  рефлексии.

Вывод третий ( формирование умственных действий предполагает производство самим субъектом средств символизации. 

На основе представленных выше положений, нами была разработана и апробирована  технология формирования  умственного действия на учебных занятиях. Ее принципиальная схема содержит восемь шагов.
На первом шаге преподаватель формулирует учебную задачу (освоение способа решения какого-то типа практических задач  профессиональной деятельности).

На втором шаге преподаватель вводит студентов в практическую ситуацию, когда им нужно решить практическую задачу профессиональной деятельности и дает задание, разработать способ действия в этой ситуации. Студенты разбиваются на 3-5 групп. Преподаватель может варьировать содержание заданий для групп, если хочет продемонстрировать студентам вариативность способа решения практической задачи в зависимости от условий.

На третьем шаге преподаватель предлагает студентам, прежде чем обсуждать результаты выполнения первого задания, разработать критерии оценки результата решения  практической задачи. Он дает задание студентам предложить свой перечень таких критериев.

На четвертом шаге каждая из групп предлагает свой вариант. На этом шаге преподаватель посредством вопросов, обобщения суждений, столкновения разных точек зрения должен обращать внимание студентов на следующее:

1) обоснованно ли определены требования к результату, они выводятся логически, исходя из того, где результат будет использоваться или же формулируются интуитивно по здравому смыслу;

2) как обеспечивается полнота требований к результату;

3) операционально ли определены критерии оценки результата, т.е. существует ли способ сравнения достигаемого результата и требуемого (желаемого); 

4) понятно ли какими будут последствия, если достигаемый результат не будет соответствовать каждому требованию. 

Если студенты не смогут самостоятельно прийти к тому составу критериев, который преподаватель хочет им передать, он критически анализирует вариант полученный студентами и предлагает его корректировку, фактически вводя ту часть ориентировочной основы действия, которая относится к результату решения практической задачи. Здесь особенно важно обратить внимание на то, чего не сделали студенты, и что они сделали не так, как надо было сделать при разработке состава критериев оценки результата.

На пятом шаге группы излагают разработанные ими на втором шаге способы решения задач. После сообщения каждой группы преподаватель предлагает другим группам высказать суждения, будут ли получены этим способом результаты решения практической задачи, соответствующие требуемым. Высказываться предлагается по каждому критерию оценки. Задача преподавателя посредством вопросов привести студентов не только к пониманию недостатков предлагаемых ими способов решения практической задач, но и ( и это особенно важно) пониманию недостатков  того, как они разрабатывали этот способ. 

На шестом шаге преподаватель излагает культуросообразный способ решения рассматриваемой практической задачи, т.е. объясняет, как нужно решать задачи данного типа. При этом важно все время соотносить излагаемый способ с тем, что было предложено студентами. Важно также обращать внимание на вариативность способа действия в разных условиях. 

На седьмом шаге студентам предлагается решить ту же задачу, но способом изложенным преподавателем.  Докладывая полученные результаты студенты должны основное внимание уделить сравнению их с полученными ранее.   

Восьмой шаг посвящен рефлексии способа построения ориентировочной основы действия. Здесь внимание обращается на то, почему так делалось, и что было причиной, когда  что-то не получалось.

При правильной реализации этой схемы фактически постоянно будет идти диалог между преподавателем как носителем нормативного (культуросообразного) способа решения практических задач рассматриваемого типа и непрофессиональными способами решения  этих задач. Важно, чтобы этот диалог не перешел в монолог. Поэтому основной формой взаимодействия преподавателя со студентами должны быть вопросы. Это означает, что преподаватель должен осуществлять процедуру, аналогичную сократовской майевтики. 
Основные моменты изложенной  схемы образовательной технологии состоят в следующем.
1. В процессе обучения реализуются постоянные переходы от решения практической задачи к решению учебной задачи.

2. Важнейшим компонентом обучения служит критическая самооценка. Обучающиеся проходят две  фазы проблематизации своих умений. На первой фазе проблематизирует способ оценки результатов решения практической задачи, на второй фазе проблематизируется способ решения задачи.

3. Процесс решения учебной задачи организуется таким образом, что обучающиеся на разных его стадиях выполняют разные роли: решателя практической задачи, члена рабочей группы, эксперта, оценивающего результаты и способ действия других, субъекта самооценки и рефлексии собственного способа действий.

4. Основная позиция обучающего – побудитель мыслительного процесса, организатор диалога.   
Практическая реализация изложенной схемы показала ее дееспособность. Реализация такой технологии обучения позволяет синтезировать в целостный способ решения практических задач все компоненты соответствующей компетенции. Вместе с тем, в ходе апробации явно обнаружились трудности, обусловленные необходимостью смены позиций и преподавателями и студентами, а также неумением студентов мыслить, опираясь на обобщенные понятия.
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