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Введение

Коллективная монография выступает ориентиром самостоятельного изучения современных взглядов на психолого–акмеологические проблемы как потенциал инновационного высшего профессионального образования. Изучение материалов, представленных в коллективной монографии и в рекомендованных литературных источниках, а также самостоятельный библиографический поиск повысит эффективность и продуктивность профессиональной деятельности участников образовательного процесса, а также возможности рефлексии по отношению к собственным стратегиям профессионального становления. В монографии отражены тенденции развития акмеологического знания и их образовательный потенциал, рассматриваемый с позиций современных тенденций в образовании – необходимости изменения содержания, характера и направленности профессиональной подготовки, где процесс приобретения профессиональных знаний преломляется через личностную, ценностно-смысловую сферу субъектов образовательного процесса в вузе. Содержание коллективной монографии отражает теоретический уровень акмеологии и в тоже время, изучение поставленных вопросов позволят определить собственные конкретные практические находки, позволяющие построить образовательную программу, связанную с системой акмеологического знания и реализовать ее в рамках конкретных учебных занятий.

Итогом изучения содержания монографии может стать возможность качественно по-новому подойти к проблеме обучения современного специалиста с опорой на теорию и методологию акмеологии, поскольку это наука о наивысших достижениях в области профессионального мастерства. Обобщенные знания о прогрессивном развитии зрелой личности, путях самореализации и самоактуализации, могут оказаться концептуальным звеном в реализации инновационных процессов в современном высшем профессиональном образовании.
Использование математической модели компетенций позволяет не только своевременно оценить качество образовательного процесса, но и определить основные «мишени» изменения направленности и дидактического преломления содержания, методов и технологий реализации конкретной учебной дисциплины.

Представленные современные дидактические акменаправленные технологии способствуют вариативности образовательных практик, повышению качества образовательного процесса в соответствие с инновационными тенденциями и всеевропейской интеграции.

ТЕОРЕТИКО–МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ АКМЕОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВАНИЯ ВЫСШЕГО ПРОФЕСИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ
1.1. Акмеология в системе высшего профессионального образования
Интенсивно развивающаяся во взаимодействии с теорией управления, педагогикой и психологией акмеология существенно меняет акценты рассмотрения проблемы профессионализма, профессионального мастерства, где во взаимосвязи находятся профессиональное и личностное развитие профессионала (А.А. Деркач, И.Н. Семенов, С.Ю. Степанов).

Основные аспекты развития акмеологии позволяют рассматривать ее в контексте современного образования, исходя из следующих позиций:

1. В рамках акмеологии стоят задачи изучения психолого-акмеологических закономерностей и детерминант личностного и профессионального становления на пути к «акме». Это позволяет обосновать сущностные позиции в определении современного высшего образования как психолого-акмеологического процесса.

2. Процесс движения человека к вершинам профессионализма и зрелости личности рассматривается как «прирост» новых специфических качеств и способностей – акменаправленную мотивацию, способность строить и реализовывать индивидуальную стратегию своего развития (О.С. Анисимов, Е.Н. Богданов, А.А. Бодалев, А.С. Гусева, А.А. Деркач, В.Г. Зазыкин, Н.В. Кузьмина, А.А. Реан, Ю.В. Синягин, А.И. Анцыферова, К.А. Абульханова-Славская). Собственно он и определяется как акме-ориентированный процесс.

3. Идеи целостности, единства личностного и профессионального развития человека лежат в основе акмеологического подхода (Н.А. Рыбников, Б.Г. Ананьев, А.А. Бодалев, А.А. Деркач, Н.В. Кузьмина), который состоит в выявлении условий мобилизации у человека установки на свои наивысшие достижения, на наиболее полную самореализацию личности (А.А. Деркач, В.Г. Зазыкин, А.К. Маркова).

4. Открытие самого себя как особой реальности, значимой и достойной изучения, обращение в первую очередь к себе в поиске возможностей своего прогрессивного развития – сближают акценты акмеологического подхода и стратегий современного высшего образования.

5. Экстраполяция на теорию и методику высшего образования разрабатываемых в рамках акмеологии задач изучения психолого-акмеологических закономерностей и детерминант личностного и профессионального развития на пути к «акме» позволяет обосновать сущностные позиции в определении современного высшего образования как психолого-акмеологического процесс.

Следует отметить, что профессиональная деятельность, являющаяся объектом изучения акмеологии, также исследуется, преследуя собственные цели, другими науками, рассматривающими ее в своих специфических аспектах,. В нашей стране проблема профессионального развития личности изучается по нескольким научным направлениям. Одно из них связано с разработкой научных основ психологии профессий. Исследования С.Г. Гелперштейна, М.А. Рыбакова, К.К. Платонова и др. позволили раскрыть сущность и содержание таких важных психологических категорий, как профессиональное самоопределение, профессиональная пригодность, профессиональный отбор и подготовка, профессиональная квалификация. В рамках данного направления совершенствовались и методы профессиографического подхода.

Другое направление связано с непосредственным изучением индивидуально-психологических особенностей и конкретных свойств личности в различных видах профессиональной деятельности. В рамках данного направления была разработана концепция формирования и развития психологических профессионально важных качеств специалиста (В.Д. Шадриков). Под профессионально важными понимаются такие качества специалиста, которые непосредственно включены в трудовую деятельность и обуславливают ее эффективность. Таковыми могут являться общесоматические (конституциональные), нейродинамические свойства человека, особенности психических процессов и функций, личностные характеристики (способности, направленность, интересы). Развитие психологических профессионально важных качеств способствует повышению эффективности и надежности деятельности.

Третье направление, связанное с разработкой психологических основ профессионального мастерства, рассматривается как одно из направлений психологии труда (Г.Г. Голубев, Е.А. Климов, А.К. Маркова, К.К. Платонов). В рамках данного направления изучаются условия и факторы профессионального самосовершенствования, роста квалификации, профессиональной компетентности, развития профессиональных умений и навыков.

Четвертое направление – акмеологическое – направлено на изучение акмеологических закономерностей и детерминант развития профессионализма и выявление законов, определяющих развитие зрелой личности (А.А. Бодалев, А.А. Деркач, Н.В. Кузьмина, А.П. Реан и др.). Акмеология, исследуя профессионализм, обращается к его условиям и факторам, находимым, выделяемым и анализируемым на различных этапах жизни человека, которые, сами будучи рассматриваемыми при этом через призму профессионализма, понимаются ею уже как этапы становления, развития и совершенствования профессионального мастерства и передачи его поколению будущих профессионалов (А.А. Деркач, А.А. Бодалев, О.С. Анисимов, С.А. Анисимов, А.С. Гусева, Г.И. Марасанов, Л..Э. Орбан, А.Ю. Панасюк, А.П. Ситников).

Акмеология целенаправленно выделяет профессионализм и воздействующие на него факторы в качестве предмета своего исследования и имеет своей задачей построение, разработку и совершенствование систем повышения профессионального мастерства. Такие системы могут быть специализированы, подготовлены для использования в рамках конкретных, традиционных видов деятельности (в настоящее время можно говорить о педагогическом, инженерном, профессионально-техническом, медицинском направлениях акмеологии), но могут быть также и исполнены в обобщенном виде для применения ко всяким видам деятельности. Это обстоятельство выступает не только как специфическая особенность акмеологического знания, но и как основной ориентир в представлении современного высшего профессионального образования. Ведь суть задач, решаемых современным образованием, можно определить как создание для молодого человека широкого арсенала возможностей и потенций (А.А. Деркач). В целях изучения и анализа профессионального мастерства и разработки оптимальных технологий развития профессионализма акмеология проводит исследования процессов и способов осуществления различными специалистами профессиональной деятельности, синтезируя для этого достижения других наук о человеке, прежде всего, философии, социологии, психологии, физиологии, генетики и педагогики. Свою онтологическую определенность акмеология приобретает вследствие центрированности на выявлении, описании, анализе феноменологии акме-форм в жизнедеятельности человека, в его становлении как профессионала, психологически творческом и социально успешном осуществлении профессиональной деятельности. Именно данные собственно психологических областей знаний выступают исходными для анализа и оценки профессионального обучения (К.А. Абульханова-Славская, В.Г. Асеев, А.А. Бодалев, Е.А. Климов, А.К. Маркова, В.А. Пономаренко, В.Д. Шадриков, С.А. Анисимова, В.Г. Зазыкин, Р.Л. Кричевский, Н.В. Кузьмина, Л.Г. Лаптев, В.Г. Михайловский, А.А. Реан, И.Н. Семенов, Ю.В. Синягин, А.П. Ситников, С.Ю. Степанов, Е.А. Яблокова и др.), при этом, главной задачей является изучение условий и факторов, влияющих на личностно-профессиональное становление в условиях вузовского обучения.

При этом, развитие акмеологии и возможности применения ее знания в современном высшем профессиональном образовании определяются (А.А.Деркач): образовательным аспектом, нацеленным на развитие знаний и умений в системе общего, профессионального и непрерывного образования; профессиональным аспектом, связаннным с определением возможностей и результатов осуществления трудовой деятельности через выяснение профпригодности, психологической готовности к данному виду труда и степени социальной ответственности за его процесс и результаты; креативным аспектом, определяемым затрачиваемыми усилиями и успешностью реализации путем выяснения уровня профессионализма, рефлексивно-инновационного потенциала его совершенствования до степени мастерства и оценки социальной значимости инноваций, полученных в процессе творчества; рефлексивным аспектом, связанным с самосознанием личности как развивающегося «я» и пониманием партнеров по коммуникации в процессе трудовой деятельности и являющимся системообразующим фактором, обеспечивающим оптимальное взаимодействие выделенных акмеологических аспектов профессионализации человека.

Акмеология, являясь исследовательской и практической наукой по логике своей внутренней организации, сама конструктивна. Эта ее особенность позволяет считать, что она не только содействует оптимизации соотношения личности и общества, но и может выступать наукой экспертного типа, выполняя ту функцию, которая является остродефицитной в современном обществе.

Стратегия исследования в акмеологии строится во встречных направлениях: от практико-социального запроса, потребности, переформулированной акмеологом, – к проблеме, и от теории – предметной модели, задающей необходимость развития личности, – к практической оптимизации ее деятельности. Интегральность акмеологии как науки задается и ее ценностным и практическим критерием – необходимостью оптимизации. Именно этот критерий определил – в конечном итоге – не стихийно-поисковое, эмпирическое «заимствование» понятий и принципов из других областей знаний, а целесмысловое их формулирование как по принципу необходимого и достаточного, так и по критерию оптимальности (А.А. Деркач).

Обобщенные и обоснованные критерии и показатели профессионализма и личностно-профессионального роста позволяют определить, что профессионал – это личность, достигшая высокого уровня квалификации, сознательно изменяющая и развивающая себя в ходе профессиональной деятельности, вносящая индивидуальный творческий вклад в профессию, нашедшая индивидуальное предназначение в профессии, ориентированная на высокие достижения, гармонично сочетающая личные интересы и интересы общества (В.М. Дьячков, А.К. Маркова).

В рамках накопленных акмеологией знаний подчеркивается, что психологические аспекты профессиональной деятельности включают в себя как приобретение личностью необходимых знаний, навыков и умений и их практическую реализацию (процессуальный аспект), так и активное смысловое отражение процесса деятельности (личностно-смысловой аспект).

Процесс личностно-профессионального становления является уникальным и неповторимым, в ходе его формируются интегрированные структуры психологических компонентов профессионального самоутверждения личности. В процессе профессиональной подготовки представляется необходимым создание условий для выявления зоны личной ответственности за развитие своей индивидуальности средствами профессионального самоутверждения. Неудовлетворенность реализованностью своих профессиональных притязаний и ограниченность социального пространства для самоутверждения влияют на функционирование ценностно-смысловой и мотивационной сферы, определяя тем самым специфическое содержание процесса профессионального самоутверждения и его направленность. Знание же психологических особенностей профессионального самоутверждения позволяет прогнозировать этот процесс, моделировать его и управлять им, обеспечивая тем самым более эффективное профессионально-личностное становление человека. (В.Н. Кузнецов, С.Б. Наседкин, И.Н. Никитин, В.А. Храпик, Г.И. Марасанов, А.П. Ситников, Н.Н. Сащенко, К.А. Абульханова, А.А. Деркач).

Непосредственно сопряжены с акмеологическим исследованием, опираются на него методы развивающего воздействия, способные повысить степень эффективности высшего профессионального образования. При этом, все применяемые в акмеологии техники и технологии предполагают личностно-ориентированную направленность.

Так, для решения задач развития метатехник профессионального самоутверждения, как показала практика, наиболее подходят тренинг в сочетании со спецкурсами личностно-профессионального роста (Г.И. Марасанов, Ю.В. Синягин, В.В. Козлов, Е.А. Яблокова). Данное сочетание снимает наличие «смысловых барьеров» в профессиональной сфере, связанных с недостаточным уровнем зрелости; и предоставляет психологическую помощь, оказывающую влияние на смысловую сферу.

К.А. Абульханова, О.И. Жданов, В.Г. Зазыкин, А.С. Гусева особое внимание обратили на развитие чувства уверенности в себе, способности к временной структурированности своего жизненного (профессионального) пути. Подобного рода психолого-акмеологические практики осуществляются на групповом уровне, что выступает условием реализации индивидуального (основного) уровня.

О.С. Анисимовым, Ю.В. Синягиным, А.П. Ситниковым и их учениками разработаны конкретные методы работы по оптимизации процесса формирования команд, направленные на совершенствование процессуальной составляющей профессионального мастерства, формирование «Я-концепции», что существенно обогащает не только систему технологий современной акмеологии, но и систему конкретных образовательных практик. Особое значение имеет разработанный ими и впервые апробированный на конкретном эмпирическом материале инструментарий для исследования особенностей внутриорганизационных отношений, оценки стратегии формирования руководителем управленческих команд, оценки личностных особенностей руководителей. Данный инструментарий позволяет получить объективную картину изучаемого процесса и расширяющийся спектр научных и прикладных психолого-акмеологических методик.

Результаты исследований акмеологии показывают, что динамичное реагирование систем подготовки и совершенствования профессионального мастерства на потребности практики может быть обеспечено только созданием комплексной системы, включающей в себя: постоянное исследование профессиональной деятельности, ситуаций, в которых она протекает, возникающих в ней проблем, разработку методов и способов их решения, постоянный поиск и внедрение новых эффективных методов обучения профессионалов.

Таким образом, разработанные теоретические основания для практик профессионального развития могут выступать основой создания новых эффективных подходов к формированию и развитию акме человека в условиях высшего профессионального образования.

Обращение к проблеме профессионального мастерства создает теоретическую основу для построения системы акмеологических технологий, направленных на личностно-профессиональное становление в процессе обучения, т.е. формирования такой практически ориентированной системы подготовки, которая позволяла бы воспроизводить целостный феномен профессионального мастерства, формируя у будущих профессионалов необходимые для осуществления этой деятельности личностные качества с учетом предварительно установленных содержательных взаимосвязей между процессуальной и личностной составляющими профессиональной деятельности.

Следовательно, появилась возможность привнесения акмеологического знания в систему высшего профессионального образования с учетом целостного видения конкретного человека во всех его измерениях и взаимосвязях. Отсутствие изначально целостного конструктивного оформления, фрагментарность знания о субъекте труда и жизни на практике определяют необходимость поиска принципиально нового подхода, обеспечивающего синтез сведений, получение целостной картины личностно-профессионального становления в условиях вузовского обучения с учетом реальных связей и отношений. Именно такой подход и предлагает акмеология. Акмеологический подход, кроме того, предполагает целостность и интеграцию в рамках единой системы не только исследовательских, но и деятельностных, развивающих моделей, алгоритмов и технологий.

В контексте построения образовательной парадигмы существенным является тот факт, что состояние зрелости не появляется у человека неожиданно и сразу. На него «работает» вся предшествующая жизнь, где образование выступает существенным и временным, и качественным этапом жизни, от которого зависит, с каким запасом физической прочности подойдет человек к ступени зрелости, какие ценностные ориентации и отношения составят ядро его личности, и какие способности, а также какие потенциальные составляющие профессиональной компетентности будут характеризовать его как субъекта деятельности.

Этот высший для каждого человека уровень в его развитии, который приходится на какой-то временной отрезок его зрелости, есть его акме, его вершина. Насколько высокой оказывается эта «вершина», насколько она содержательно многогранна и богата, настолько личностно и социально значимы, новаторски оригинальны результаты всех его деяний. Это зависит от особенностей жизненного пути, который прошел человек до своего «акме», от социальной, экономической, политической, правовой, социально-психологической ситуаций, в которые он попадал, поднявшись и находясь на ступени зрелости. Но не в меньшей мере качественно-количественные показатели его «акме» определяются тем, какой сформировался у него кругозор, общий и специальный интеллект, нравственное ядро, насколько развились способности творца, т.е. как и что он получил в ходе и процессе профессионального образования.

Таким образом, можно выделить класс задач в системе высшего образования, которые возможно решать с опорой на акмеологическое знание:

· изучение условий и факторов, которые определяют качественно-количественные характеристики «акме» в условиях высшего профессионального образования (в большей мере – наличие необходимого, чтобы полноценное «акме» действительно состоялось);

· обращение к проблеме профессиональной компетентности, формирования профессиональной позиции (акмеологические инварианты), предоставляющих возможность изыскивать резервы, которые позволяют на высоком инновационно-творческом уровне выполнять деятельностные функции;

· анализ зависимостей между характеристиками профессионализма, позволяющими выстроить «профессиональный» образ мира современного студента с позиции уровня зрелости. Как полагает Л.А. Ясюкова, для успешности овладения и осуществления деятельности особое значение имеет не столько уровень выраженности отдельных профессионально важных свойств личности, сколько характер взаимосвязей между ними. При существовании тесных и положительных взаимосвязей большинства личностных свойств возникает процесс их взаимоусиливания, при возникновении же антагонистических взаимосвязей между свойствами личности развитие одних сторон личности приводит к деградации других, что делает невозможным достижение высокого уровня профессионального мастерства;

· структурирование общих признаков с опорой на организационно-методическое обеспечение, позволяющее выявить достигнутый уровень личностно-профессионального становления человека в условиях высшего профессионального обучения.

Акмеология предоставляет практикам не просто рекомендации по наиболее желательным параметрам различных характеристик профессиональной деятельности, выявляемым самой акмеологией, но и собственно акмеологический продукт – способы достижения таких параметров, которые реализуются акмеологами-практиками, а также передаются в распоряжение обучаемых для дальнейшего самостоятельного использования с целью повышения уровня своего профессионализма. Учитывая тот факт, что в вузе будущие специалисты решают преимущественно класс не столько профессиональных задач, сколько задач, призванных обеспечивать полноценное функционирование их учебно-познавательной деятельности, ведущим резервом личностно-профессионального становления является переподчинение студентом первоначально самоценных учебно-познавательных задач стратегической цели овладения будущей профессиональной деятельностью. В этом случае ориентация на достижение учебно-познавательной результативности перестает быть самоцелью, а становится одним из аспектов личностно-профессионального становления. Студент овладевает технологией превращения знаний в средство решения содержательно-технологических, субъектно-реализационных и личностно-профессиональных задач. 
Полученное в результате психолого-акмеологических исследований научное знание о закономерностях и способах достижения вершин профессионализма (А.А. Деркач, Н.В. Кузьмина) и творчества (Я.А. Пономарев, И.Н. Семенов, С.Ю. Степанов) характеризует такой интегративный по своей социокультурной природе и системообразующий по методологическому значению онтологический атрибут, как «акмеологичность» социокультурного бытия человека. Реализуемые акмеологией идеи создают общую платформу новой образовательной парадигмы, отражающей общие законы становления мира человека, реализации человеческого в Человеке. Высшее образование призвано, прежде всего, обеспечить становление человека, саморазвитие, самоактуализацию и самореализацию личности.

Анализ образовательного потенциала акмеологии позволяет сделать некоторые обобщения:

1. Существование современного акмеологического знания находится в тесном переплетении с педагогическими и психологическими исследованиями, что делает актуальной задачу привнесения новых систем знаний в практику высшего профессионального образования.

2. Процесс личностно-профессионального становления представляется уникальным и неповторимым, в ходе которого формируются интегрированные структуры психологических компонентов профессионального самоутверждения личности.

3. Акмеология целенаправленно выделяет профессионализм и воздействующие на него факторы в качестве предмета своего исследования и имеет своей задачей построение, разработку и совершенствование систем профессиональной подготовки.
4. Феномен «акме» рассматривается с позиции «интенционально-динамической» модели (С.Ю. Степанов), согласно которой главными сущностными признаками «акме» являются прогрессивная направленность (конструктивная интенция), интенсивность (лавинообразный динамизм) развития, принципиальная его незавершенность (открытость к следующему витку развития). Основываясь на этом, нами выбран категориальный ориентир исследования – прогрессивное поступательное личностно-профессиональное становление в условиях высшего профессионального образования.

5. Анализ результатов исследований, направленных на определение условий и факторов развития профессионализма, приводит к необходимости поиска и внедрения новых эффективных методов обучения будущих профессионалов.
6. Ведущим резервом личностно-профессионального становления является переподчинение студентом первоначально самоценных учебно-познавательных задач стратегической цели овладения будущей профессиональной деятельностью.
7. Образовательный потенциал акмеологии представляет одновременно и возможность, и проблему исследования класса задач в системе образования, связанных с изучением условий и факторов, которые определяют качественно-количественные характеристики, позволяющие выстроить «профессиональный» образ мира современного студента и выявить достигнутый уровень личностно-профессионального становления человека в условиях высшего профессионального обучения.

1.2. Теоретико-методологические задачи акмеологии

Отправные методологические предпосылки, стратегии, тактики, конкретные методические ходы и инструментарии, позволившие акмеологии раскрыть ранее неизвестные науке особенности развития человека, перетекание этого развития в саморазвитие, выступают в настоящее время действенным ориентиром создания интегративной образовательной среды (Б.Г. Ананьев, А.А. Бодалев, А.А. Деркач, Н.В. Васина, Ю.А. Гагин, В.Г. Зазыкин, Л.И. Катаева, Е.А. Климов, Н.В. Кузьмина, Л.Г. Лаптев, В.Н. Максимова, А.К. Маркова, Т.А. Полозова, Е.В. Селезнева, Н.Ю. Синягина, А.Б. Совинский, Л.А. Степанова, Е.А. Суслова, Д.И. Фельдштейн, О.А. Феофанова, А.С. Чернышов, Р.М. Шаминов, В.А. Шилова). Содержание их наработок, опирающихся как на теоретические, так и на имеющие чисто прикладной характер положения акмеологии, представляет возможность в условиях образования выхода на оптимум развития.

Одной из современных теоретико-методологических задач, которую решает акмеология, является выяснение характеристик, которые должны быть сформированы у человека в процессе образования, чтобы он во всех отношениях смог успешно проявить себя на ступени зрелости. Акмеология прослеживает механизмы и результаты воздействий макро-, мезо-, микросоциумов (государства, общества, учебного и трудового коллективов, семьи и др.) и природных условий на человека, ставя и решая при этом задачу разработки такой стратегии организации его жизни, реализация которой позволила бы ему оптимально во всех отношениях объективировать себя на ступени зрелости (А.А. Бодалев).

В этом процессе важна непрекращающаяся, особенно в ценностно-нравственных важных ситуациях, работа совести человека для продвижения его личности к своему акме. Проведенные исследования (Ю.В. Александрова, Н.Л. Карпова, А.В. Суворов, В.Э. Чудновский) показывают, что обязательным условием инициирования именно такой работы является постоянная активность внутреннего мира человека, духовно-здоровая направленность и положительная продуктивность которой является результатом совокупного взаимодействия многих объективных и субъективных факторов и прежде всего характера вклада в это взаимодействие, который вносит сам данный конкретный взрослый человек. Это также одна из из основных проблем, которые должна разрешить акмеология во взаимосвязи характеристик социальной микросреды (в нашем случае – система высшего профессионального образования) и человека, когда результатом их взаимодействия является такое формирование этого человека, которое выводит его на высший уровень развития. Под социальной микросредой, в которой проходит формирование человека, мы будем понимать общности и входящих в них людей, с которыми по ходу своей жизни он оказывается в непосредственном ежедневном физическом и духовном контакте. В качестве такой общности в нашем случае выступают участники образовательного процесса вуза (педагоги, сокурсники и т.д.).

Концептуальные подходы акмеологии имеют, таким образом, реальные выходы в практику профессионального образования. Постоянное акмеологическое сопровождение, то есть системное использование психолого-акмеологических данных в целях повышения эффективности деятельности специалистов и активизации их личностно-профессионального роста, включенное в процесс подготовки и переподготовки специалистов, приводит к оптимизации их личностно-профессионального развития. Однако, акмеологический подход имеет большие эвристические возможности для рассмотрения ряда ключевых проблем в образовании, направленных на изучение характера неисчерпаемости и многовершинности развития, путей использования скрытых и нереализованных возможностей человека. При этом отмечается опережающая, конструктивная направленность акмеологии в соотношении со смежными психологическими дисциплинами (Д.И. Фельдштейн, А.И. Донцов, В.В. Рубцов, В.Д. Шадриков).

Анализ современного состояния акмеологии ставит вопросы о нерешенных проблемах самой акмеологии как относительно новой области человекознания, а также о перспективах развития акмеологии в контексте заявленной проблемы. Прежде всего речь идет о методологической ориентации акмеологии, о содержании акмеологических понятий (акме-формы, акме-события, акмеологическое пространство, акмеологическая среда, акмеологический результат и др.) и построении непротиворечивого понятийного аппарата, способного передать основное содержание современных образовательных практик с опорой на теорию и методологию акмеологии. Необходимо также выявление в их взаимосвязи основных характеристик, определяющих поступательное прогрессивное личностно-профессиональное становление в условиях вузовского обучения. Для акмеологии, как и для большинства наук, характерно проведение исследований главным образом на уровне «общего» и «отдельного» (А.А. Деркач). Вместе с тем должны быть выявлены и сведены в систему объективные и субъективные факторы и условия, которые необходимы, чтобы каждый физически здоровый человек, проходя в своем развитии ступени взрослости, состоялся бы как неординарная индивидуальность во всех своих социально важных характеристиках. И в этом смысле необходимы новые методологические основания, способные снять имеющиеся противоречия. Необходимо дальнейшее обоснование и создание системных пролонгированных программ акмеологического сопровождения и акмеологической поддержки целостного развития человека на этапах, предшествующих взрослости.

Акмеология является новой наукой, которая находится в состоянии мета-научной саморефлексии (Е.А. Суслова, А.А. Деркач, Г.С. Михайлов), она только обретает свой парадигмальный статус в системе научных оснований: философского, гуманитарного, социально-научного. При этом под акмеологической парадигмой понимается прежде всего ее самостоятельность, отграничивающая на качественном уровне одно научное знание от другого, когда имеющиеся знания о человеке не могут объяснить проблемы его жизнедеятельности с точки зрения существующих наук (например, с позиций антропологии, этнологии, социологии и, наконец, психологии).
Особенность методологии акмеологии как знания нового типа заключается в том, что она – больше чем другие науки – опирается на методологические принципы, сформировавшиеся в системе других наук и в большей мере в области гуманитарного знания (К.А. Абульханова-Славская, А.С. Гусева, А.А. Деркач). Акмеология открыта воплощению методологического опыта и результатов развития других наук, их знаний о мире, отвечающих современному этапу развития человеческого знания и знания о человеке. Однако, особенностью методологических оснований акмеологии, в отличие от других наук, является единство уровней теоретического и эмпирического (К.А. Абульханова-Славская) в силу как теоретико-практического знания акмеологии, так и в силу ее проективного характера. Кроме того, методологические позиции акмеологии определяются выраженным единством гуманитарного ценностного и точного знания (А.С. Гусева, А.А. Деркач).
В целом, методология акмеологии опирается на совокупность идей о ценности человека, его духовного мира, способности к творческому саморазвитию и самосовершенствованию (А.А. Бодалев, А.А. Деркач, Н.В. Кузьмина).

Комплекс вопросов, решаемых современным высшим профессиональным образованием, среди наиболее актуальных представляет определение и создание образовательных условий, при которых, во-первых, обучающийся в вузе становится не просто студентом, а формирующимся и развивающимся специалистом, во-вторых, накопленный потенциал обеспечивает поступательное саморазвитие. При этом ключевыми задачами личностно-профессионального становления выступают новые ценностные ориентации, направленные не только на мотивы конкретно-экономического порядка, но и учитывающие в качестве приоритетных мотивы гуманистического характера.

Открытие самого себя как особой реальности, значимой и достойной изучения, обращение в первую очередь к себе в поиске возможностей своего прогрессивного развития – сближают акценты акмеологии и стратегий современного высшего профессионального образования.

Обобщенный анализ основных методологических ориентиров акмеологии в контексте решаемых задач может быть представлен следующими основными содержательными выводами:

1. Методологические предпосылки, стратегии, тактики, конкретные методические ходы и инструментарии акмеологии могут выступать действенным ориентиром создания интегративной образовательной среды, представляя возможность в условиях образования выхода на оптимум личностно-профессионального становления. (Б.Г. Ананьев, А.А. Бодалев, А.А. Деркач, Н.В. Васина, Ю.А. Гагин, В.Г. Зазыкин, Л.И. Катаева, Е.А. Климов, Н.В. Кузьмина, Л.Г. Лаптев, В.Н. Максимова, А.К. Маркова, Т.А. Полозова, Е.В. Селезнева, Н.Ю. Синягина, А.Б. Совинский, Л.А. Степанова, Е.А. Суслова, Д.И. Фельдштейн, О.А. Феофанова, А.С. Чернышов, Р.М. Шаминов, В.А. Шилова).

2. Концептуальные подходы акмеологии имеют реальные выходы в практику высшего профессионального образования, представленные как стратегии системного использования психолого-акмеологических данных в целях повышения эффективности деятельности будущих специалистов и активизации их личностно-профессионального становления.

3. Приоритетной задачей как акмеологии, так и современного высшего профессионального образования является выявление и сведение в систему объективных и субъективных факторов и условий, необходимых для личностно-профессионального становления.

4. Основными категориями, определяющими качество личностно-профессионального становления, выступают «акме», «зрелость», «профессионализм» (Б.Г. Ананьев, А.А. Деркач, А.М. Зимичев, Н.Н. Кузьмина, В.Н. Максимова, Г.С. Михайлов, Г.С. Сухобская).
5. Методология акмеологии опирается на совокупность идей о ценности человека, его духовного мира, способности к творческому саморазвитию и самосовершенствованию (А.А. Бодалев, А.А. Деркач, Н.В. Кузьмина), что соответствует задачам модернизации высшего профессионального образования.

6. Акмеология, являясь достаточно новой наукой, находится в состоянии мета-научной саморефлексии и в этом смысле нуждается в новых методологических основаниях, способствующих дальнейшему обоснованию и созданию системных подходов к изучению целостного развития человека.

1.3. Компетенции как базовая акмеологическая категория
В последнее десятилетие теоретики и практики инновационного образования говорят о необходимости формирования у специалиста не только определенных знаний и умений, но и особых «компетенций», сфокусированных на способности применения их на практике, в реальном деле, при создании новой конкурентоспособной продукции, в разнообразных жизненных ситуациях. В результате возникает необходимость нового качества образования, обеспечивающего комплекс компетенций, включающий фундаментальные и технические знания, умения анализировать и решать проблемы с использованием междисциплинарного подхода, владение методами проектного менеджмента, готовность к коммуникациям и командной работе и т.д. (Eyerer P., Hefer B. and Krause В., Enemark S.). Основные направления качественного обновления образования определены в ряде федеральных документов, в частности в «Национальной доктрине образования» (утверждена Правительством РФ 05.10.2000 г.) и «Основных направлениях социально-экономической политики Правительства Российской Федерации», раздел «Модернизация образования» (Постановление Правительства РФ от 30.06.2000 г.).

Вполне очевидно, что современная экономика ориентирована на кадры, которые намного превосходят показатели образования большинства выпускников как средней, так и высшей школы. Очевидно и то, что более значимыми и эффективными для успешной профессиональной деятельности являются не разрозненные знания, но обобщенные умения, проявляющиеся в способности решать жизненные и профессиональные проблемы, способности к иноязычному общению, подготовка в области информационных технологий и др. Таким образом, компетентностный подход востребован постольку, поскольку современное образование требует существенной модернизации, неосуществление этого процесса рискует оказаться очередной кампанией среди многолетних попыток безуспешного реформирования образования на основании внедрения современнейших педагогических идей и концепций (И. Капинос, А.Г. Бермус).

Сущность концептуальных проблем реализации компетентностного подхода определяется множественностью и разнонаправленностью интересов всех участвующих в этом процессе субъектов. Так, например, государство имеет опыт разработки квалификационных характеристик, т.е. четких перечней знаний и умений, значимых с точки зрения получения диплома о государственной итоговой аттестации, в то время как для работодателя большее значение играют базовые коммуникативные, информационные компетенции, а также – наличие опыта работы по специальности и рекомендаций. Сами выпускники в ситуации анализа образовательных достижений в большей степени ориентируются на престижность соответствующего диплома и возможности продолжения образования. Именно поэтому, социально-личностные, экономические, общенаучные и профессиональные компетенции не только отличаются по своему составу, но, что гораздо более важно, связаны с потребностями разных субъектов и, соответственно, для получения объективной оценки, требуют различных по содержанию и структуре диагностических процедур.

Компетентностный подход в современном российском образовании является достаточно проблемным. Так, например, языковой аспект этой проблемы связан с введением понятий «компетенция и компетентность». М.Е. Бершадский рассматривает проникновение понятий «компетенция» и «компетентность» в русский язык как очередное проявление процесса, в результате которого «педагоги скоро начнут писать тексты, записывая английские слова с помощью кириллицы». Можно отчетливо выделить две противоположные точки зрения на сущность этих понятий. Одна из них, представленная в уже упомянутом тексте М.Е. Бершадского, состоит в том, что «понятие компетентности не содержит каких-либо принципиально новых компонентов, не входящих в объём понятия «умение»; поэтому все разговоры о компетентности и компетенции представляются несколько искусственными, призванными скрыть старые проблемы под новой одеждой».

Прямо противоположная точка зрения базируется на вполне интуитивном представлении о том, что именно компетентностный подход во всех своих смыслах и аспектах наиболее глубоко отражает основные аспекты процесса модернизации. Именно в рамках этой «прогрессистской» установки делаются утверждения (В.В. Краевский):

· компетентностный подход дает ответы на запросы производственной сферы (Т.М. Ковалева);

· компетентностный подход проявляется как обновление содержания образования в ответ на изменяющуюся социально-экономическую реальность (И.Д. Фрумин);

· компетентностный подход как обобщенное условие способности человека эффективно действовать за пределами учебных сюжетов и учебных ситуаций (В.А. Болотов);

· компетентность представляется радикальным средством модернизации (Б.Д. Эльконин);

· компетентность характеризуется возможностью переноса способности в условия, отличные от тех, в которых эта компетентность изначально возникла (В.В. Башев);

· компетентность определяется как «готовность специалиста включиться в определенную деятельность» (А.М. Аронов) или как атрибут подготовки к будущей профессиональной деятельности (П.Г. Щедровицкий).

Таким образом, можно констатировать, что само обсуждение компетентностного подхода погружено в особый культурно-образовательный контекст, заданный следующими тенденциями российского образования в последнее десятилетие (В.В. Краевский, С.А. Пиявский, Н.Ф. Виноградова, В.И. Капинос, А.Г. Бермус):

· утрата единства и определенности образовательных систем, формирование рынка труда и связанного с ним рынка образовательных услуг;

· вариативность и альтернативность образовательных программ, возрастание конкуренции и коммерческого фактора в деятельности образовательной системы;

· изменение функции государства в образовании: от тотального контроля и планирования – к общей правовой регуляции возникающих в образовании отношений;

· перспективы интеграции российского образования и российской экономики в целом в международную (в частности, европейскую) систему разделения труда.

Прообразом современных представлений компетентностного подхода считаются идеи общего и личностного развития, сформулированные в контексте психолого-педагогических концепций развивающего и личностно-ориентированного образования. В этой связи компетенции рассматриваются как сквозные, вне- над- и метапредметные образования, интегрирующие как традиционные знания, так и разного рода обобщенные интеллектуальные, коммуникативные, креативные, методологические, мировоззренческие и иные умения. Категориальная база компетентностного подхода непосредственно связана с идеей целенаправленности и целезаданности образовательного процесса, при котором компетенции задают высший, обобщенный уровень умений и навыков учащегося, а содержание образования определяется четырехкомпонентной моделью содержания образования (знания, умения, опыт творческой деятельности и опыт ценностного отношения). Внутри компетентностного подхода выделяются два базовых понятия: компетенция и компетентность, при этом первое из них «включает совокупность взаимосвязанных качеств личности, задаваемых по отношению к определенному кругу предметов и процессов», а второе соотносится с «владением, обладанием человеком соответствующей компетенцией, включающей его личностное отношение к ней и предмету деятельности». В этом же контексте функционирует и понятие «образовательной компетенции», понимаемой как «совокупность смысловых ориентаций, знаний, умений, навыков и опыта деятельности ученика по отношению к определенному кругу объектов реальной действительности, необходимых для осуществления личностно и социально-значимой продуктивной деятельности» (Хуторской А.В.). Образовательные компетенции дифференцируются по тем же уровням, что и содержание образования:

· ключевые (реализуемые на метапредметном, общем для всех предметов содержании);

· общепредметные (реализуемые на содержании, интегративном для совокупности предметов, образовательной области);

· предметные (формируемые в рамках отдельных предметов).

Однако при обсуждении компетентностного подхода можно выявить существенные противоречия:

1. Несоответствие изначальной практической ориентированности компетентностного подхода и существующей предметной (в том числе, метапредметной) ориентацией педагогической практики (Е.А. Ямбург).

2. Неопределенность концептуального и инновационного потенциала компетентностного подхода, в частности, неясность принципиальных различий последнего с существующими психолого-педагогическими концепциями деятельностной и развивающей направленности (Н.Д. Никандров, М.В. Богуславский, В.М. Полонский).

3. Отсутствие предметной и возрастной соотнесенности компетентностного подхода (Г.Н. Филонов), а также организационно-управленческих аспектов внедрения компетентностного подхода (Н.Д. Никандров, И.И. Логвинов).

4. Неясность национально-культурного, социально-политического и, наконец, социально-психологического контекста разработки стандартов и реализации в нем компетентностного подхода (В.И. Слободчиков, Т.М. Ковалева).

Следует отметить, что ориентированное на компетенции образование (образование, основанное на компетенциях: competent-based education – CBE) формировалось в Америке в общем контексте понятия «компетенция», основывающегося на знаниях, интеллектуально и личностно обусловленного опыта социально-профессиональной жизнедеятельности человека.

Анализ работ по проблеме компетенции и компетентности (Н. Хомский, Р. Уайт, Дж. Равен, Н.В. Кузьмина, А.К. Маркова, В.Н. Куницына, Г.Э. Белицкая, Л.И. Берестова, В.И. Байденко, А.В. Хуторской, Н.А. Гришанова и др.) позволяет условно выделить три этапа становления СВЕ-подхода в образовании.

Первый этап (1960–1970 гг.) характеризуется введением в научный аппарат категории «компетенция», созданием предпосылок разграничения понятий компетенция и компетентность. С этого времени в русле трансформационной грамматики и теории обучения языкам начинается исследование разных видов языковой компетенции, вводится понятие «коммуникативная компетентность» (Д. Хаймс).

Второй этап (1970–1990 гг.) характеризуется использованием категорий компетенция и компетентность в теории и практике обучения языку (особенно не родному), а также профессионализму в управлении, руководстве, менеджменте, в обучении общению; разрабатывается содержание понятия «социальные компетенции/компетентности».

Третий этап исследования компетентности как научной категории применительно к образованию, который был начат в 90-е годы прошлого века и связан с появлением работ А.К. Марковой (1993, 1996), где в общем контексте психологии труда профессиональная компетентность становится предметом специального всестороннего рассмотрения. Показательно, что в работах этого периода понятие компетентность трактуется по-разному: и как синоним профессионализма, и только как одна из его составляющих.

В рамках отождествления понятий компетенция/компетентность Л.Н. Болотов, В.С. Леднев, Н.Д. Никандров, М.В. Рыжаков подчеркивают именно практическую направленность компетенций – «Компетенция является, таким образом, сферой отношений существующих между знанием и действием в человеческой практике», а «Компетентностный подход предполагает значительное усиление практической направленности образования». Как отмечал Н. Хомский, «… мы проводим фундаментальное различие между компетенцией и употреблением. Только в идеализированном случае употребление является непосредственным отражением компетенции». Употребление, по Н. Хомскому, «в действительности» в реальности связано с мышлением, реакцией на использование, с навыками и т.д., т.е. связано с опытом самого человека. Такая же содержательная наполненность собственно личностными составляющими, включая мотивацию, категория компетенции отражена в работе Р. Уайта «Motivation reconsidered: the concept of competence». В работе Дж. Равена «Компетентность в современном обществе», появившейся в Лондоне в 1984 г., дается развернутое толкование компетентности. Это такое явление, которое «состоит из большого числа компонентов, многие из которых относительно независимы друг от друга, некоторые компоненты относятся скорее к когнитивной сфере, а другие – к эмоциональной, эти компоненты могут заменять друг друга в качестве составляющих эффективного поведения». При этом, как подчеркивает Дж. Равен, «виды компетентности» суть «мотивированные способности». В предлагаемом им списке дано дифференцированное рассмотрение видов компетентности, в котором широко представлены такие категории, как «готовность», «способность», «отношение», «самоконтроль». Н.В. Кузьмина на материале педагогической деятельности рассмотрела компетентность как интегративное «свойство личности».
В документах, материалах ЮНЕСКО очерчивается круг компетенций, которые уже должны рассматриваться всеми как желаемый результат образования. В докладе международной комиссии по образованию для XXI века «Образование: сокрытое сокровище» Жак Делор, сформулировал «четыре столпа», на которых основывается образование, определив, по сути, основные глобальные компетентности: 

· научиться познавать;

· научиться делать;

· научиться жить вместе;

· научиться жить.

Жак Делор отмечает при этом, что важно приобрести не только профессиональную квалификацию, но и в более широком смысле компетентность, которая дает возможность справляться с различными многочисленными ситуациями и работать в группе.

В 1996 году на симпозиуме в Берне Совета Европы был поставлен вопрос о том, что для реформ образования существенным является определение ключевых компетенций (key competencies), которые должны приобрести обучающиеся как для успешной работы, так и для дальнейшего высшего образования. В докладе В. Хутмахера подчеркнуто, что хотя само понятие компетенция, входя в ряд таких понятий, как умения, способность, мастерство, тем не менее, содержательно до сих пор точно не определено, и все исследователи соглашаются с тем, что понятие «компетенция» ближе к понятийному полю «знаю, как», чем к полю «знаю, что». Вслед за Н. Хомским, В. Хутмахер подчеркивает, что употребление есть компетенция в действии. Другими словами, основанный на компетенции подход, прежде всего, подчеркивает практическую, действенную сторону. При этом необходимо различать компетентность и умение. Умение – это действие в специфической ситуации, которое поддается наблюдению. Особенности, отличающие компетентность от традиционных понятий – знания, умения, навыки, опыт:

· ее интегративный характер;

· соотнесенность с ценностно-смысловыми характеристиками личности;

· практико-ориентированная направленность.

Компетентность, таким образом, проявляется как более общая подготовленность к действию, возможность его совершить в специфической ситуации, характеристики которой можно выявить, наблюдая за действиями, умениями человека. Компетентность рассматривается как потенциальная возможность установления связи между знанием и ситуацией, как способность находить, выявлять оптимальное действие, подходящее для решения задачи (проблемы). Понятие «компетентность» включает собственно личностные (мотивация, качественные, мотивационно-волевые и др.) качества, определяется как более широкое понятие, соотносимое и с гуманистическими ценностями образования.

«Понятие компетентности», – согласно разработчикам «Стратегии модернизации содержания общего образования, – «… включает не только когнитивную и операционально-технологическую составляющие, но и мотивационную, этическую, социальную и поведенческую. Оно включает результаты обучения (знания и умения), систему ценностных ориентаций, привычки и т.д. При этом отметим, что компетентность всегда есть актуальное проявление компетенции.

Анализ сущностных характеристик компетентности позволяет специалистам утверждать, что компетентностный подход позволяет:

1. Перейти от его ориентации на воспроизведение знания к применению и организации знания.

2. Положить в основание стратегию повышения гибкости в пользу расширения возможности трудоустройства и выполняемых задач.

3. Поставить во главу угла междисциплинарно-интегрированные требования к результату образовательного процесса.

4. Увязать более тесно цели с ситуациями применимости (используемости) в мире труда.

5. Ориентировать человеческую деятельность на бесконечное разнообразие профессиональных и жизненных ситуаций.

С помощью компетентностного подхода  возможно более полно и обоснованно описать результаты подготовки обучающегося, функционирование которого как специалиста высокой квалификации предполагает не просто его готовность, но и способность к работе в современных условиях динамичных изменений как в мире технологий, так и в общественной жизни. Специалист, ориентированный на будущее, должен быть готов к созданию нового (например, конкурентоспособной продукции) в сфере своей профессиональной деятельности, а также должен быть способен успешно работать даже в условиях отсутствия в своей знаниевой базе готовых алгоритмов, проявляя творческое, созидательное мышление в нестандартных ситуациях. Компетентным специалист может быть назван только тогда, когда он полностью отдает себе отчет как о социальной значимости своей профессиональной деятельности, так и о возможных ее негативных последствиях для природы, общества, мира на земле. Общество ждет от высококвалифицированного специалиста способности  быть носителем свободного духа, демократических убеждений и гуманистических ценностей успешной деятельности в социальной сфере.

Все перечисленные качества отражены в дефиниции компетентности как «способности реализовать свой потенциал (знания, умения, опыт) для успешной творческой деятельности», где личностные качества описаны через стремление, осознание, ответственность, уверенность, готовность и др. (Н.А. Гришанова).

Таким образом, компетентность специалиста – это проявленные им на практике стремление и способность (готовность) реализовать свой потенциал (знания, умения, опыт, личностные качества и др.) для успешной творческой (продуктивной) деятельности в профессиональной и социальной сфере, осознавая социальную значимость и личную ответственность за результаты этой деятельности, необходимость ее постоянного совершенствования.

И.А. Зимней была предпринята попытка, во-первых, выделить и теоретически обосновать основания группировки ключевых компетенций, во-вторых, определить некоторую основную, необходимую их номенклатуру и, в третьих, определить входящие в каждую из них компоненты или виды компетентностей. Теоретической основой выделения трех групп ключевых компетенций послужили сформулированные в отечественной психологии положения относительно того, что человек есть субъект общения, познания, труда  (Б.Г. Ананьев), что человек проявляется в системе отношений к обществу, другим людям, к труду (В.Н. Мясищев); что компетентность человека имеет вектор акмеологического развития (Н.В. Кузьмина, А.А. Деркач); что профессионализм включает компетентности (К.А. Маркова). С этих позиций И.А. Зимней были выделены 10 основных видов компетенций, объединенных в три группы.

1. Компетенции, относящиеся к самому человеку как личности, субъекту деятельности, общения:

· компетенции здоровьесбережения: знание и соблюдения норм здорового образа жизни, знание опасности курения, алкоголизма, наркомании, СПИДа; знание и соблюдения правил личной гигиены, обихода; физическая культура человека, свобода и ответственности выбора жизни;

· компетенции ценностно-смысловой ориентации в мире: ценности бытия, жизни; ценности культуры, науки; производства; истории цивилизаций, собственной страны; религии;

· компетенции интеграции: структурирование знаний, ситуативно-адекватной актуализации знаний, расширения приращения накопленных знаний;

· компетенции гражданственности: знания и соблюдения прав и обязанностей гражданина; свобода и ответственность, уверенность в себе, собственное достоинство, гражданский долг; знание и гордость за символы государства;

· компетенции самосовершенствования, саморегулирования, саморазвития, личностной и предметной рефлексии; смысл жизни; профессиональное развитие; языковое и речевое развитие; овладение культурой родного языка, владение иностранным языком.

2. Компетенции, относящиеся к социальному взаимодействию человека и социальной сферы:

· компетенции социального взаимодействия: с обществом, общностью, коллективом, семьей, друзьями, партнерами, конфликты и их погашение, сотрудничество, толерантность, уважение и принятие другого (раса, национальность, религия, статус, роль, пол), социальная мобильность;

· компетенции в общении: устном, письменном, диалог, монолог, порождение  восприятие текста; знание и соблюдение традиций, ритуала, этикета; кросс - культурное общение; деловая переписка; делопроизводство, бизнес-язык; иноязычное общение, коммуникативные задачи, уровни воздействия на реципиента.

3. Компетенции, относящиеся к деятельности человека:

· компетенции познавательной деятельности: постановка и решение познавательных задач; нестандартные решения, проблемные ситуации - их создание и разрешение; продуктивное и репродуктивное познание, исследование, интеллектуальная деятельность;

· компетенции деятельности: игра, учение, труд; средства и способы деятельности: планирование, проектирование, моделирование, прогнозирование, исследовательская деятельность, ориентация в разных видах деятельности;

· компетенции информационных технологий: прием, переработка, выдача информации; преобразование информации (чтение, конспектирование), массмедийные, мультимедийные технологии, компьютерная грамотность; владение электронной Интернет – технологией.

Учитывая, что важными целями образования в современных условиях становятся: развитие самостоятельности и способности к самоорганизации; умение отстаивать свои права; готовность к сотрудничеству, развитие способности к созидательной деятельности; формирование терпимости к чужому мнению, умения вести диалог, находить содержательные компромиссы, Советом Европы в развернутом виде определены и представлены ключевые компетенции, разбитые на пять групп:

1. Политические и социальные компетенции, связанные со способностью брать на себя ответственность, участвовать в совместном принятии решений, регулировать конфликты ненасильственным путем, участвовать в функционировании и развитии демократических институтов.

2. Межкультурные компетенции, помогающие жить в многокультурном обществе. Чтобы препятствовать возникновению расизма, ксенофобии, распространению климата нетерпимости, образование должно сформировать в числе данных компетенций такие, как понимание различий, уважение и способность ладить с людьми других культур, языков, религий.

3. Компетенции, определяющие владение устными и письменными языками общения, в том числе владение несколькими языками, важными в работе и общественной жизни до такой степени, что не владеющим ими грозит изоляция от многих сфер жизнедеятельности. 

4. Компетенции, связанные с возникновением общества информации: владение новыми технологиями, понимание возможностей их применения, способность критически воспринимать распространяемую по каналам средств массовой коммуникации информацию.

5. Компетенции, реализующие способность и желание учиться всю жизнь как основа непрерывной подготовки в профессиональном плане, в личной и социальной жизни.

В программе развития для  образования до 2010 года Европейский Союз увеличил число ключевых компетенций до восьми. К ним относятся:

· коммуникация на родном языке (способность выражать и интерпретировать мысли и чувства, излагать факты в устной и письменной форме, успешно взаимодействовать в различных социальных контекстах – на работе, дома, в свободное время);

· коммуникация на иностранном языке (навыки аналогичные навыкам коммуникации на родном языке, но уровень владения ими может отличаться для каждого из четырёх видов речевой деятельности – чтения, письменной речи, говорения, аудирования, и для разных языков);

· математические навыки, базовые навыки в естественных науках и технике (способность использовать в повседневной жизни элементарные навыки вычислений, использовать знания и практические навыки в области науки и техники для решения практических задач);

· навыки в области информационно-коммуникационных технологий – использования мультимедийных технологий для извлечения, хранения, создания, презентации, классификации информации и обмена информацией;

· навыки непрерывного обучения – способность организовать и регулировать собственное обучение, умение эффективно распоряжаться временем, решать проблемы, приобретать, оценивать и усваивать новые знания, применять их в различных условиях – на работе, дома, в образовательных учреждениях;

· навыки межличностного общения и правовая компетенция (способности, необходимые для активного участия в общественной жизни и разрешения конфликтов в общении на межличностном, групповом или общественном уровне);

· предпринимательские способности – в активном и пассивном вариантах: стремление производить изменения самому и способность приветствовать, поддерживать инновационные процессы, привнесённые извне, и адаптироваться к ним. Предпринимательские способности включают ответственность за результаты собственных действий как позитивные, так и негативные, наличие стратегического мышления, умения постановки целей и их достижение и устремлённость к успеху;

· культурная компетенция – способность оценить популярную культуру и социальные обычаи в целом, способность ценить литературу, искусство, музыку и другие формы творчества.

Формирование компетенций выражает ожидания и цели образовательной деятельности. Содержание образования представляет собой педагогически адаптированный социальный опыт, тождественный по структуре человеческой культуре, включающей следующие структурные элементы:

· осуществление известных способов деятельности – в форме умения действовать по образцу;

· творческая деятельность – в форме умения принимать эффективные решения в проблемных ситуациях;

· осуществление эмоционально-ценностных отношений – в форме личностных ориентаций;
· познавательная деятельности, фиксируется в форме ее результатов – знаний.

Освоение этих элементов позволяет формировать у студентов способности (потенциал) осуществлять сложные культуросообразные виды действия, определяющие их компетентность.

Переход к использованию понятия «компетентность» при описании желательного образа специалиста с высшим образованием в образовательных стандартах может быть обоснован следующими обстоятельствами (В.И. Байденко):

1. Учитывая обобщенный, интегральный характер понятия «компетентность» по отношению к используемым сегодня в образовательных стандартах терминам «знания», «умения», «владение», такой переход обеспечит формирование обобщенной модели качества, абстрагированной от конкретных дисциплин и объектов труда, что позволит, в свою очередь, говорить о более широком, чем сегодня, возможном поле деятельности специалиста.

Как представляется, это весьма важно для повышения мобильности молодых специалистов на рынке труда.

2. Поскольку модель выпускника вуза, основанная на компетентностном подходе, будет иметь значительно меньшее число составляющих ее элементов, чем при ее описании через знания, умения, навыки, то это позволит, во-первых, более четко и обоснованно, на междисциплинарной основе выделять крупные блоки (модули) в образовательной программе подготовки специалистов и, во-вторых, вести сравнение различных образовательных программ именно по ним, а не по отдельным дисциплинам. Очевидно, что это важно для повышения мобильности студентов в системе образования.

3. Использование компетентностного подхода для описания результатов образовательного процесса как и в европейских государствах, так и в России, безусловно, положительно скажется на возможности сравнения дипломов и степеней, выдаваемых отечественными и зарубежными вузами.

Учитывая тот факт, что компетентность рассматривается как «способность к решению задач и готовность к своей профессиональной роли в той или иной области деятельности» и что явление компетентности рассматривается относительно недавно в русле акмеологии, то разрешение описанных выше противоречий (компетентностный подход на сегодня не образует собственную концепцию и логику) возможно с опорой на теорию и методологию акмеологии, которая, интегрируя и обобщая знания о прогрессивном развитии зрелой личности, путях самореализации и самоактуализации, может оказаться концептуальным звеном в современном профессиональном образовании. Выдвигая в качестве своей главной задачи изучение факторов, влияющих на повышение профессионального мастерства и их дальнейшее применение на практике, акмеология синтезирует данные всех научных дисциплин на основе ключевого понятия «профессионализм». Понятие «компетентность» рассматривается вместе с понятиями «профессиональный опыт» и «профессионализм», при этом зачастую данные понятия  определяют как равнозначные.

А.К. Маркова различает понятия нормативного и реального профессионализма, подчеркивая, что реальный профессионализм работника зачастую весьма далек от нормативно заданного. Нормативным профессионализмом она предлагает называть нормативные требования профессии к личности человека, тогда как реальный профессионализм, по ее мнению, есть внутренняя характеристика личности, позволяющая человеку соответствовать нормативным требованиям профессии.

В силу названных обстоятельств ею выделяются две стороны профессионализма: мотивационная и операционально-технологическая. Подобное разделение представляется не только имеющим практическую значимость, но и выступающим основой для создания и развития технологии измерения профессионального опыта человека:

Мотивационная сфера профессионализма включает в себя:

· профессиональные ценности, идеалы, менталитет;

· понимание значимости профессии;

· профессиональное мировоззрение;

· владение этическими нормами в профессии;

· профессиональные мотивы (не только внешние – интерес к заработку, но и внутренние – стремление к самореализации), наличие реально действующих мотивов;

· профессиональные цели, сильное целеполагание;

· профессиональная интернальность как поиск в себе самом причины успеха–неуспеха;

· профессиональные смыслы, смыслотворчество в профессии, определяющие профессиональную устойчивость;

· позитивная динамика мотивационной сферы (появление новых мотивов, целей, нахождение новых смыслов в профессии, изменение их иерархии, интеграция долговременных и кратковременных мотивов и целей в целостное самопрогнозирование), построение собственного сценария профессиональной жизни;

· индивидуальность как самобытность профессионального мировоззрения, системы оценок, отношений;

· позиция профессионала – признание себя как профессионала, стремление к профессиональному росту; мотивация к разным видам повышения квалификации;

· готовность к гибкой переориентации в рамках профессии и вне ее;

· профессиональные межличностные отношения и позиции, профессиональные ожидания;

· удовлетворенность трудом как осознание соответствия своего уровня притязаний, достигаемых результатов требованиям профессии.

Операционально-технологическая сфера профессионализма включает в себя:

· профессиональные и психологические знания о труде;

· профессиональное самосознание;

· профессиональные умения, навыки, технологии;

· профессиональная обученность, обучаемость, умелость;

· профессиональные способности (общие и специальные), профессиональная пригодность;

· профессиональное мышление;

· результативность, эффективность труда;

· психологическая цена результата труда;

· трудоспособность, работоспособность, достижение статуса в профессии (категории, разряда);

· приемы профессионального роста, наличие позитивной динамики в нем;

· достижение разного рода результатов трудовой деятельности, «многовершинности» в профессиональном росте;

· индивидуальный стиль профессиональной деятельности, общение в рамках профессии;

· владение несколькими видами деятельности, свободный, легкий переход от одних к другим;

· самокомпенсация субъектов труда (недостаточно развитых или деформированных способностей и качеств другими);

· способы профессиональной деятельности в меняющихся и в особых, экстремальных ситуациях;

· новые способы профессиональной деятельности, творчество и инновации в профессиональном труде.

С точки зрения А.К. Марковой подробное перечисление показателей мотивационной и операционально-технологической сфер профессионализма необходимо для обоснования существенного факта, установленного в возрастной психологии и утверждающего, что движущей силой психического развития выступает накапливающееся противоречие между мотивационно-потребностной сферой и операционально-технической стороной ведущей деятельности. Позднее Б.С. Братусь предложил сделать это противоречие предметом психологического анализа не только в детском возрасте, но и в зрелом, обосновав это тем, что возрастное развитие в зрелом возрасте также неизменно предполагает переоценку смыслообразующих мотивов и стремление согласовывать свои реальные практические возможности (инструментальная сторона деятельности) с мотивами и актуальными целями.

Предложенные стратегии рассмотрения компетенции/компетентности в общем плане становления компетентного подхода к образованию (СВЕ) свидетельствуют (и это отмечается всеми исследователями) о сложности их измерения и оценивания. Поскольку компетентность является  интегральной характеристикой (т.е. это приобретаемое в результате обучения новое качество, увязывающее знания и умения со спектром интегральных характеристик качества подготовки), ее можно рассматривать как некоторую объективную реальность образовательного процесса с характерными признаками сложных систем, исследование которых предполагает решение задач, связанных с их отображением и развитием.

1.4. Основные модели компетенций
В европейской практике профессионального образования различают четыре модели компетенций (МК1 – МК4) (Models of competence). Каждая из четырех моделей компетенции (МК1–МК4) ведет к различным подходам к планированию, организации и предоставлению высшего профессионального образования, и, в особенности, к оценке и признанию достижений студента и оценке возможностей его трудоустройства на рынке труда.

Модель компетенции, основанная на параметрах личности (МК1) лежит в основе подходов (прежде всего в образовании), придающих особое значение развитию моральных, духовных и личных качеств человека. Она приводит к заключению, что каждому человеку «природой уготовано» свое место в жизни и в профессиональной сфере. Например, предположение, согласно которому, чтобы стать по-преимуществу исследователем, нужно иметь адекватные академические способности, выделяет параметр «академические способности» как основу компетенции, относящейся к исследовательской деятельности. Процессы образования и обучения в этом случае будут связаны с выявлением тех, кто обладает данным качеством, и «отсевом» переориентацией тех, кто им не обладает. Используемые образовательные программы, учебные планы и модели оценки будут нацелены на отбор и поощрение тех, кто обладает академическими способностями. Первая модель во многом оказывает влияние на традиционное высшее образование и на традиционные подходы к подготовке руководящих кадров, хотя, по мнению В.И. Байденко, реальные доказательства того, что определенные параметры личности определяют предрасположенность человека к определенной компетенции, чрезвычайно скудны.

Модель компетенции решения задач (МК2) до недавнего времени была превалирующей при подготовке, скажем, инженеров-прикладников в большинстве западных стран, особенно в «доводке» их на рабочем месте и развитии умений, требуемых для осуществления трудовой деятельности на конкретном рабочем месте. Она обращает особое внимание на освоение человеком стандартных (алгоритмизированных) процедур и операций (посредством изучения процесса труда, методов работы и др.). В основу образовательной программы положен анализ задач и процессов, а также оценка трудностей, с которыми может сталкиваться человек при освоении задач, которые требуется решать на рабочем месте. Образовательная программа и методы оценки позволяют человеку осваивать четко определенный набор умений, практиковаться в их использовании и осуществлять деятельность на их базе, а также решать конкретные задачи. Сильная сторона этого подхода в том, что он позволяет резко сократить время обучения выполнению конкретных задач, связанных с данным рабочим местом. А слабая – в том, что образовательная программа может стать чересчур узкой. Осваивая только ограниченный набор учений и знаний, человек может столкнуться с трудностями в будущем при необходимости адаптации к изменениям методов и форм труда или технологий и сможет предложить на рынке труда лишь ограниченный набор умений (компетенций).

Модель компетенции для производительной деятельности (МК3) подчеркивает важность достижения результатов и является весьма распространенным подходом к компетенции в специальностях и профессиях, где деятельность измеряется по результатам, например, продажи, управление проектом или производством. Образовательная программа основана на оценке мотивации и стратегий, используемых для достижения целей. Оценка основана на том, что люди делают, а не на том, что они знают, а также на эффективности достижения целей, а не долговечности результатов. Образование и обучение, с этой точки зрения, во многом рассчитано на способность учащихся учиться самостоятельно. Несомненным достоинством этого подхода является то, что предоставляет возможности для более быстрого достижения своих целей. Особое значение придается прагматическому подходу к содержанию образовательной программы, а не новомодным идеям и стратегиям, как это часто бывает. В результате люди могут получить обширные, но поверхностные знания в своей профессиональной области и обладать некоторыми очень хорошо развитыми навыками (компетенциями), но им может не доставать других, необходимых для адаптации к изменениям или для смены мест работы, специальности или профессии.

Согласно модели управления деятельностью (МК4), деятельность является функцией социального контекста человека, в котором существует некий порядок требований и ожиданий относительно человека на рабочем месте, которые могут быть взаимосогласованы. Образовательные программы и учебные планы основаны на анализе и согласовании важных ожиданий, которые люди должны оправдать при выполнении своих трудовых обязанностей. Такие ожидания «базируются» на требованиях, предъявляемых работодателями, характере выполняемой работы, моделях взаимодействия с другими, законодательной основе, имеющей отношение к выполняемой деятельности, и на других социальных факторах. В соответствии с данной точкой зрения, внимание уделяется как широте охвата, так и глубине содержания учебных планов и программ, с тем, чтобы люди могли отвечать полному набору требований, предъявляемых при найме на работу, независимо от того, где они будут работать.

Очевидно, что модель компетентности студентов и выпускников должна интегрировать в себе идеи всех четырех моделей. Причем, модели МК1 и МК4 будут связаны с формированием ключевых компетенций, а МК2 и МК3 – со специальными компетенциями.

Модель компетентности специалиста с высшим образованием Ю.Г. Татура на основе модели компетентности решает конкретную задачу – описать с помощью компетентностного подхода результат подготовки специалиста с высшим профессиональным образованием. Основные особенности образа молодого специалиста вуза (результат высшего образования) сформулированы им следующим образом:

Во-первых, от него требуется не просто готовность к успешной деятельности, а готовность к деятельности в современных условиях динамичных изменений как в мире технологий, так и в общественной жизни. Специалист с высшим образованием должен быть готов к созданию нового (например, конкурентоспособной продукции) в сфере своей профессиональной деятельности. Он также должен быть способен успешно действовать даже в условиях отсутствия в своей знаниевой базе готовых алгоритмов (основ ориентировочной деятельности), проявляя творческое, созидательное мышление. Как отмечал А.А. Вербицкий, для современного специалиста важно уметь решать проблемы, а не задачи с готовыми ответами.

Во-вторых, достижения современной науки и техники, отраженные в образовании специалиста, позволяют ему быть не только созидателем, но и, как мы отмечали, разрушителем. Причем негативные последствия своей «успешной» деятельности человечество ощущает на себе все более отчетливо. Компетентным специалист с высшим образованием может быть назван только тогда, когда он полностью отдает себе отчет как о социальной значимости своей профессиональной деятельности, так и о возможных ее негативных последствиях для природы, общества, мира на земле.

В-третьих, общество ждет от специалиста с высшим образованием как носителя свободного духа, демократических убеждений и гуманистических ценностей успешной деятельности в социальной сфере.

Ю.Г. Татур уточняет термин «успешная деятельность», когда речь идет о деятельности специалиста с высшим образованием. Такой специалист должен соразмерять свою деятельность с перспективой развития той сферы, где он трудится. Компетентность же специалиста с высшим образованием это проявленные им на практике стремление и способность (готовность) реализовать свой потенциал (знания, умения, опыт, личностные качества и др.) для успешной творческой (продуктивной) деятельности в профессиональной и социальной сфере, осознавая ее социальную значимость и личную ответственность за результаты этой деятельности, необходимость ее постоянного совершенствования. Им проведена соотнесенность определений компетентности и характеристик компетенций на основе работ И.А. Зимней (табл. 1).

Таблица 1.1
Соотнесенность терминов компетентности и характеристик компетенций (К)
	Индекс
	Характеристика компетенций
	Соответствующие термины
в определении компетентности

	А
	Готовность к проявлению (мотивационный аспект)
	Стремление и способность (готовность) реализовать свой потенциал

	Б
	Владение знаниями содержания компетентности (когнитивный аспект)
	[image: image1.wmf]Проявленная на практике способность реализовать свои знания, умения, опыт для успешной творческой деятельности

	В
	Опыт проявления К, умения (поведенческий аспект)
	

	Г
	Отношение к содержанию К и объекту ее приложения (ценностно-смысловой аспект)
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Осознавая социальную значимость и личную ответственность за результаты своей деятельности, необходимость ее постоянного совершенствования

	Д
	Эмоционально-волевая регуляция процесса и результата проявления компетентности
	


По мнению Ю.Г. Татура, физической моделью описанного явления может быть «слоеный пирог» (образованность специалиста), в котором есть слой «теста» (скажем знания), «слой варенья» (уменья), «слой глазури» (ценностные ориентации) и т.п. Если его разрезать на куски (компетентности), то каждый из них будет в миниатюре повторять структуру «торта». Остается открытым  вопрос: «а на сколько «кусков» должен быть разрезан «пирог», т.е. сколькими компетентностями можно описать результат подготовки специалиста с высшим образованием?».

Концептуальную модель государственных образовательных стандартов в компетентностном формате предлагает В.И. Байденко (см. рис. 1.1.).


[image: image2]
Рис. 1.1 Схема взаимосвязи рынков труда, компонентов ГОС ВПО и моделей компетенций

Обозначения:

МК1, МК2, МК3, МК4 – европейские модели компетенций;

ФК
–
федеральный компонент ГОС ВПО;

НРК
–
национально-региональный компонент ГОС ВПО;

ВК
–
вузовский компонент ГОС ВПО;

ОС
–
образовательный стандарт;

ПС
–
профессиональный стандарт;

А
–
узкоспециализированные компетенции


В
–
специализированные компетенции


С
–
общепрофессиональные компетенции


Д
–
ключевые (переносимые) компетенции


РТ
–
рынок труда

В данной модели В.И. Байденко выделены следующие основные моменты:

1. Компетенции формируются в социальных и деятельностных «полях» (методиках, форматах) тех или иных компонентов (как правило, в междисциплинарной логике) и за счет использования соответствующих образовательных технологий и организационно-методических решений.

2. Переносимые (ключевые) и общепрофессиональные компетенции более автономны по отношению к рынкам труда. Национально-региональный (региональный) и вузовский компоненты наиболее «чувствительны» к сигналам рынка труда, допускают оперативное реагирование на запросы работодателей посредством систематического обновления ГОС ВПО (компетенция вуза).

3. ГОС ВПО, образовательные программы должны проектироваться с учетом процессов глобализации профессий и профессионалов, а также параметров профессий, регулируемых со стороны Евросоюза.

4. Ключевые (переносимые) компетенции по определению (по сути) как правило, не формируются только в терминах ЗУН; они имеют свою «собирательную» терминологическую специфику (например, коммуникативные навыки и способности; творчество; способность к критическому мышлению; адаптируемость; способность работать в команде; способность работать самостоятельно; самосознание и самооценка). Компетенции имеют два типа: универсальные (инструментальные; межличностные, систематические), а также компетенции определенной предметной области (знания и навыки). Компетенции, ориентированные на предмет, – знания и навыки (связанные с предметом навыки). Это: соответствующие методы и технически приемы, свойственные различным предметным областям (химический анализ, анализ древних рукописей, выборочные методы и т.п.).

5. Компетенции могут менять свое доминирующее положение. В зависимости от специальности компетенции «переливаются» друг в друга, «перемещаются», «смещаются».

Включение компетенций, как неотъемлемого требования к выпускникам должно составлять часть более масштабного процесса обновления высшего профессионального образования. Поэтапная модель «добавления» данных компетенций может иметь несколько стадий, указанных ниже (В.И. Байденко):

Стадия 1. Согласование между основными агентами рабочего определения компетенций. Важно, чтобы описание их было гибким, допускающим адаптацию на местах (в вузах). По сути, даже те определения, которые вначале имеют относительно твердые границы, неизбежно становятся подвижными при применении к местным условиям.

Стадия 2. Разработка схемы выявления потребностей рынка труда для выбора потенциально приоритетных в составе набора компетенций. Это можно осуществить путем анализа того, какие из компетенций имеют проявления, наиболее значимые для отдельных специальностей или профессиональных групп. Соотнесение их с имеющейся системой высшего профессионального образования для уточнения того, какие компетенции уже осваиваются, как существующая система может вобрать в себя в настоящее время не «преподающиеся» компетенции и как нужно изменить систему для их «включения». Это должно предполагать тщательное рассмотрение возможных путей их продвижения вверх по различным ступеням высшего профессионального образования.

Стадия 3. Установление целей и задач для «внедрения» компетенций в образовательную систему. Это возможно как результат партнерства между теми, кто отвечает за политику и теми, кто имеет практический опыт в реализации образовательных программ. Одним из ключевых аспектов на данной стадии является определение степени, в которой компетенции должны быть относительно распределены или относительно сконцентрированы в системе ступеней высшего профессионального образования.

Стадия 4. Анализ существующей политики и деятельности, включая разделение структурных полномочий в части разработки государственных образовательных стандартов и квалификаций (профессиональных стандартов), для определения того, что может быть сделано на уровне государственных и региональных органов. На данной стадии важно выявить инновационную практику, в особенности – места возникновения инноваций и способы их переноса за пределы места возникновения. 

Стадия 5. Изучение институциональной структуры, посредством которой реализуется политика, с тем, чтобы установить какие изменения предстоит осуществить на уровне внедрения, в методах преподавания и обучения, учебных материалах, подготовке и переподготовке ППС. На данном этапе полезно рассмотреть вопрос о том, как максимизировать обучение на опыте посредством сбора и распространения примеров успешной деятельности в части освоения вузами компетентностного подхода.

Стадия 6. Внесение соответствующих изменений в политику и формирование нормативного и методического сопровождения для каждой ступени ВПО, разработка программы инициирования и реализации изменений.

Обобщенно можно сказать, что компетенции могут быть встроены в различные элементы образовательного процесса, а именно (В.И. Байденко, Б. Оскарссон):

· в результаты обучения, достижение которых ожидается от студентов;

· в процесс обучения, в течение которого они получают необходимые компетенции;

· в процесс оценки, призванный подтвердить то, что они овладели необходимыми компетенциями.

Предложенный Ю.Г. Татуром подход, наряду с моделями И.А. Зимней, В.И. Байденко, а также моделями компетенций МК1 – МК4 (Models of competence), был взят за основу при построении модели компетентности студентов технического университета О.Г. Берестневой, разработавшей структурную модель компетентности (рис. 1.2.).
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Рис. 1.2. Структурную модель компетентности

При разработке модели в качестве основополагающих был принят ряд положений Дж. Равена и И.А. Зимней:

1. Компетентность многокомпонентна, причем многие ее компоненты относительно независимы друг от друга.

2. Компоненты компетентности обладают качествами кумулятивности и взаимозаменяемости.

3. Модель компетентности должна отражать как компоненты эффективного поведения, так и значимые стили поведения (в их взаимосвязи)

4. Можно выделить три основные группы компетентностей, относящиеся 

· к самому человеку как личности, субъекту деятельности, общения;

· к социальному взаимодействию человека и социальной сферы;

· к деятельности человека.

5. Ориентировочные критерии для оценки компетентности включают в себя:

· готовности к актуализации компетентности;

·  знание (когнитивная основа компетенции);

· опыт использования знаний (умения);

· отношение к процессу, содержанию и результату компетентностей;

· эмоционально – волевая саморегуляция.

В структурной модели компетентности О.Г. Берестневой были выделены четыре подсистемы, а также их компоненты и отдельные элементы. С позиции автора следует отметить, что требования к компетентности специалиста  часто выражаются в нечетких понятиях, например, в таких как «организаторские способности», «знание компьютерной техники» и пр. В связи с этим появляется необходимость количественного измерения (определения) уровня обладания специалистом требуемыми качествами. Непосредственно измерить уровень обладания характеристиками затруднительно, поэтому вместо измерения лучше вести речь об оценке либо о вычислении показателей качества с использованием косвенных показателей. Таким образом, необходимо иметь некоторые «нормы качества», которые формируются на основе анализа потребностей заинтересованных сторон и накопленной статистики по данному показателю качества. В таблицах 2–5 представлены возможные способы измерения элементов компетентности. 

Таблица 1.2

Предметно-деятельностная (специальная) компетентность
	Компоненты компетентности
	Способы измерения

	Профессионально важные качества
	Физиологические


	Экспертное (медицинское) заключение

Данные анамнеза

Анкетирование 

Результаты лабораторных исследований

Электрофизиологические сигналы

Функциональные пробы

Самооценка

	
	Психофизиологические
	

	
	Интегративные психические свойства
	Психодиагностическое тестирование

Экспертное оценивание

Самооценка

	
	Личностно-деловые
	

	
	Мотивационная сфера
	Психодиагностическое тестирование

Экспертное оценивание

	
	Эмоционально-волевая сфера
	

	Профессиональные знания, умения, навыки
	Теоретические знания
	Оценки (рейтинг) по учебным дисциплинам

	
	Практические знания (опыт использования)
	Экспертное оценивание

Анализ результатов деятельности

	
	Инновационный и научный потенциал
	

	Интеллектуальная компетентность
	Психометрический интеллект
	Психодиагностическое тестирование

Анализ результатов деятельности

	
	Креативность (творческие способности)
	

	Инновационный и научный потенциал
	
	Экспертное оценивание

Анализ результатов деятельности


Таблица 1.3

Социальная компетентность

	Компоненты компетентности
	Способы измерения

	Толерантность и навыки межличностного общения
	Толерантность
	Психодиагностическое тестирование

Экспертное оценивание

Анкетирование 

Самооценка

	
	Стиль поведения в конфликтных ситуациях
	

	Правовая компетентность
	Мотивационная сфера
	Психодиагностическое тестирование

Экспертное оценивание

	
	Эмоционально-волевая сфера
	

	Предпринимательские способности
	Теоретические знания
	Оценки (рейтинг) по учебным дисциплинам

	
	Практические знания (опыт использования)
	Экспертное оценивание

Анализ результатов деятельности

Психодиагностическое тестирование

	
	Личностные качества, способствующие успешной предпринимательской деятельности
	


Таблица 1.4

Ценностно-смысловая компетентность

	Компоненты компетентности
	Способы измерения

	Культурная компетентность
	Теоретические знания


	Оценки (рейтинг) по учебным дисциплинам (культурология и др.)

Экспертное оценивание

Анкетирование 

Самооценка

	
	Практические знания 
	

	
	
	

	Сформированность ценностно-смысловой и мотивационной сферы
	
	Психодиагностическое тестирование

Экспертное оценивание

	Потребность непрерывного обучения
	Личностные качества, определяющие данный компонент компетентности
	Экспертное оценивание

Анализ результатов деятельности

Психодиагностическое тестирование


Таблица 1.5

Коммуникационная компетентность

	Компоненты компетентности
	Способы измерения

	Информационно-коммуникационная компетентность
	Теоретические знания
	Оценки (рейтинг) по учебным дисциплинам

Экспертное оценивание

Анализ результатов деятельности

	
	Практические знания (опыт использования)
	

	Коммуникация на родном языке
	Теоретические знания
	Оценки (рейтинг) по учебным дисциплинам

Экспертное оценивание

Анализ результатов деятельности

	
	Практические знания (опыт использования)
	

	Коммуникация на иностранном языке
	Теоретические знания

Практические знания (опыт использования)
	Оценки (рейтинг) по учебным дисциплинам

Экспертное оценивание

Анализ результатов деятельности


На основе анализа данных, представленных в табл. 1.2–1.5, можно сделать вывод о том, что все методы измерения компонент компетентности образуют три большие группы:

· традиционные измерительные процедуры (измерение физиологических и психофизиологических показателей, а также определения рейтинга студентов по результатам учебной деятельности);

· технологии тестирования (педагогическое и психодиагностическое тестирование);

· методы экспертного оценивания (включая экзаменационные оценки и итоговый рейтинг по учебным дисциплинам).

Принципиальным положением здесь стали выводы Дж. Равена, в которых отмечается, что понятие компетентности может выступать в качестве ведущего содержательного основания современного высшего профессионального образования:

во-первых, пересмотра взглядов на возможности каждого обучающегося, которые могут стать компетентными, сделав свой выбор в широчайшем спектре занятий: соответственно каждый преподаватель должен научиться видеть каждого обучающегося с точки зрения наличия у него набора качеств, важных для успеха в той или иной деятельности;

во-вторых, переформулирования целей образования; на первый план должна выходить задача развития личности на основе индивидуализации обучения;

в-третьих, изменения форм и методов обучения, которые должны содействовать выявлению и формированию компетентностей обучающихся в зависимости от их личных склонностей и интересов; в качестве основного дидактического средства предлагается использовать метод проектов;

в-четвертых, радикального отказа от традиционных процедур тестирования обучающихся и оценивания образовательных программ.

В.И. Байденко также предлагаются новые диагностические методики оценки компетентности: техника описательного заключения; событийно-поведенческое интервью; методика выявления ценностных ожиданий, которые должны отвечать целому ряду принципиально иных требований в отличие от традиционных методов измерения. Они должны быть особо чувствительными к особенностям приобретаемого опыта (набору компетенций), который у каждого обучающегося будет своим; применяться исключительно при условии создания  для данного обучающегося адекватной образовательной среды; учитывать его индивидуальные способности, интересы и ценности; фиксировать динамику развития индивидуальных способностей. Автор обращает внимание на те аспекты компетентности, которые являются существенными для построения новой парадигмы оценивания. Следует подчеркнуть, что ни один человек не будет действовать инициативно, творчески, если он глубоко и лично в этом не заинтересован. Ценности, таким образом, оказываются во главе угла. Сказанное имеет самое серьезное отношение как к психолого-акмеологическим, так и к педагогическим измерениям  и означает, что прежде чем браться за оценку чьих-то способностей, необходимо установить ценности, увлечения или намерения данного индивида. 

Чтобы помочь обучающимся преодолеть трудности и  организовать процесс обучения, ориентированный на  развитие компетентностей, преподаватели должны обладать информацией о мотивах и потенциальных интересах каждого обучающегося, должны предлагать такие задачи, которые создают познавательную мотивацию и основываются на уже развитых у него компетенциях. Перечисленные особенности природы компетентности полностью соответствуют методологии акмеологии и учитываются в предлагаемых методах ее оценки и измерения. 

Техника описательного заключения

Ее смысл состоит в создании ситуации, в которой обучающийся смог бы с энтузиазмом заниматься интересным и важным для него делом. Преподаватели, наблюдая за его деятельностью, должны заполнять соответствующие таблицы, фиксируя, какого рода деятельность он ценит и какие компоненты компетентности спонтанно проявляет при выполнении такой деятельности. Другим приемом является простое перечисление личностно значимых видов деятельности и примеров поведения вместе с соответствующими им видами компетентности. В качестве ориентира может быть использован список ценностей и компонентов компетентностей.

Событийно-поведенческое интервью

Интервью такого рода представляют собой подборку персональных отчетов о поведении в критических ситуациях либо протоколы поведения событий. При этом предполагается разделение ответственности за результат оценивания между преподавателем и обучающимся. Последнего просят вспомнить и отметить для себя те отрезки жизни, когда дела у него шли особенно хорошо, либо наиболее плохо; затем его просят сообщить о событиях, которыми он был особенно доволен или, напротив, особенно огорчен. Записи интервью (или письменные отчеты) анализируются преподавателем или другим внешним экспертом по определенной схеме.

Методика ценностных ожиданий

Методика дает возможность проникнуть в представления людей, определить их ценности, восприятие ими значимых элементов окружения, их ожидания в отношении результатов своих действий и ту степень важности, которую они придают каждому из  допустимых последствий.

Психолого-акмеологическое наблюдение

Психолого-акмеологическое наблюдение рассматривается нами как компонент в системе сбора информации, при этом очевидна его необходимость, поскольку именно оно отражает реальный процесс «приращивания» компетенций (табл. 6).

Таблица 1.6

Характеристики и диагностические признаки психолого-акмеологического наблюдения

	Основная характеристика
	Диагностические признаки

	1. Наличие учебно-профессиональных мотивов
	Наблюдение: 

· готовность к получению знаний;

· активность и энергичность при выполнении заданий;

· готовность к выполнению заданий повышенной сложности;

· осознание ограниченности своих знаний (готовность заниматься самообразованием, саморазвитием).

	2. Наличие устойчивых побудительных мотивов быть конкурентоспособными во всех сферах человеческой жизни
	Наблюдение: 

· умение предъявлять имеющиеся знания иным способом, чем другие;

· настойчивость в достижении целей;

· способность и готовность решать задачи по собственной инициативе, выдвигать предложения, идеи и уметь их аргументировано защищать;

· умение говорить о результатах собственной деятельности;

· самоуважение, принятие себя.

	3. Умение применять полученные знания в нестандартных ситуациях
	Наблюдение:


· умение решать задачи профессиональной направленности;

· активность при выполнении творческих заданий;

· творческий подход при решении профессиональных задач;

· способность осуществлять межпредметные связи (использование всех имеющихся знаний при решении профессиональных задач).

	4. Владение навыками исследовательской деятельности
	Наблюдение:

· умение выделить и сформулировать проблему;

· умение поставить цели деятельности, исследования, доклада;

· умение анализировать текст, выделять главное (анализ сообщений, рефератов);

· умение делать выводы.

	6. Наличие качеств, обеспечивающих личностно-профессиональное становление
	Наблюдение:

· инициативность;

· открытость к сотрудничеству с участниками образовательного процесса;

· гибкость, способность к творчеству;

· серьезное отношение к процессу обучения;

· уверенность;

· умение свободно мыслить и привлекать материал для выражения собственных мыслей;

· коммуникабельность;

· склонность к самоконтролю.


Компетентностный подход является более продуктивным для оценки профессионального развития современного специалиста, позволяет более глубоко оценить его профессионализм, поскольку действительной феноменологией профессионального опыта являются не его компоненты (в роли которых выступают знания, умения, навыки, проявляющие себя с высокой степенью вариативности в разных профессиональных видах деятельности), а особенности структурной организации той иерархии психических носителей, которые изнутри определяют эмпирически констатируемые свойства профессионального опыта. Эффектом интеграции  в профессиональном опыте знаний, умений, навыков, привычек является профессиональная компетентность специалиста. Акцент, который делается в компетентностном подходе на ценностно-смысловых ориентациях специалиста, позволит более полно реализовать его потенциал за счет понимания социальной значимости своей профессии, более сильного целеполагания, смыслотворчества в профессии, определяющего профессиональную устойчивость, а использование адекватных методик оценки компетентности обучающихся позволит более полно реализовывать их потенциал при условии создания соответствующей образовательной среды, индивидуализации обучения.
ПРИКЛАДНЫЕ ЗАДАЧИ ОЦЕНКИ ПРОФЕССИОНАЛЬНЫХ КОМПЕТЕНЦИЙ СТУДЕНТОВ

2.1. Подходы, методы, инструментарий оценки компетенций
Основные моменты, которые определяют необходимость оценки и анализа компетентностей выпускника Вуза:
1. Согласно принципу ориентации на потребителя (ГОСТ Р ИСО 9000:2001) важным и необходимым элементом в управлении качеством образования являются требования всех заинтересованных сторон, в том числе работодателей, к уровню подготовки специалистов в вузе. Эти требования, прежде всего, представляют собой набор профессиональных характеристик (компонентов подсистемы «Специальная компетентность»), которыми должен обладать специалист в области своей профессиональной деятельности, чтобы наиболее точно соответствовать специальности и успешно выполнять профессиональные обязанности. 

2. Работодателей интересуют не только профессиональные характеристики, но и обладание специалистом теми или иными качествами, определенными нами выше  как компоненты ключевых компетенций. 

3. Вхождение России в Болонский процесс обусловило необходимость развития и внедрения компетентностного подхода в образовании, При этом ключевые компетенции рассматриваются как результативно-целевая основа данного подхода.

Компоненты компетентности (в том числе и профессиональные характеристики) выражаются, как правило, в нечетких понятиях, например, в таких как "организаторские способности", "знание компьютерной техники" и пр. Кроме того, нам важно не только измерить если рассматривать работодателей интересуют не только профессионально-личностные характеристики специалиста (компоненты и элементы компетентности), но и уровень (минимально допустимый или оптимальный) обладания специалистом теми или иными качествами. Таким образом, появляется необходимость количественного измерения (определения) уровня обладания специалистом требуемыми качествами (компетентностями). Непосредственно измерить уровень обладания подобными характеристиками затруднительно, поэтому вместо измерения лучше вести речь об оценке либо о вычислении некоторых интегральных показателей качества с использованием косвенных показателей . 

Как показано выше, на нижнем уровне иерархической модели компетентности находятся элементы, для измерения которых необходимо иметь соответствующий инструментарий. Рассмотрим предлагаемую нами технологию оценки компетентности на примере подсистемы «Специальная компетентность». От модели состава  перейдем к модели профессионального портрета специалиста, имеющей инвариантную для всех специальностей часть и специфичную для групп специальностей.  За основу возьмем модель П.Е.Щеглова и Н.Ш.Никитиной, представленной на рис. 2.1. Модель включает в себя перечень профессиональных характеристик; систему показателей, позволяющих их оценить; весовые коэффициенты профессиональных характеристик и показателей; нормативные значения показателей соответствующих профессиональных характеристик. Кроме того, в модель включается интегральный рейтинг как обобщенный показатель, характеризующий уровень профессиональной подготовки; показатели качества подготовки – соотношение действительных значений интегрального рейтинга (и его составляющих) и соответствующих нормативов.
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Рис. 2.1. Модель профессионального портрета специалиста

Основное отличие нашего подхода состоит в том, что в качестве инструментария используются методы мягких вычислений, в том числе нечеткая логика. В частности, для решения задач, связанных с определением рейтинга студентов (выпускников) предлагается использовать методы принятия решений на основе нечетких моделей  Вместо «норм качества профессиональных характеристик» будем использовать степень соответствия (в виде функций принадлежности) элементов и компонент компетентности некоторым критериям. Подробно данные вопросы рассмотрены в шестой главе диссертационного исследования.

На рис. 2.2. представлена схема, отражающая методику (технологию) формирования модели профессионального портрета специалиста (МППС). В табл. 2.1.– технология формирования МППС для группы специальностей (построение оптимального профессионального портрета). В табл. 2.2. – технология формирования реального профессионального портрета специалиста (портрета конкретного студента). В табл. 2.3. – технология использования модели профессионального портрета специалиста в работе кадровой службы вуза. В табл. 2.4. – технология принятия управленческих решений для повышения качества подготовки специалистов.
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Рис. 2.2. Технология формирования и использования модели профессионального портрета специалиста

Этапы методики формирования модели специалиста приведены в табл. 2.1 – 2.4. Результатом применения методики является модель профессионального портрета специалиста для групп смежных специальностей, которая используется в качестве основы для других методик.

Таблица 2.1

	
	Этапы формирования модели специальной компетентности (профессионального портрета специалиста)
	Содержание
	Методы и инструменты


	1
	Предварительный анализ
	Группирование специальностей; формирование предварительного набора наиболее важных профессиональных характеристик, описывающих рассматриваемую группу специальностей в целом; группирование характеристик
	Анализ нормативных документов (ГОСов, образовательных программ), методы экспертного оценивания, анкетирование и статистическая обработка результатов анкетирования и экспертного оценивания, кластерный анализ

	2
	Исследование требований рынка труда
	Анализ требований заинтересованных сторон к профессиональному портрету специалиста по выбранной группе специальностей подготовки; формирование окончательного набора характеристик и результатов анализа взаимосвязей характеристик; определение важности (весов) и необходимого уровня обладания (в баллах) для профессиональных характеристик
	Анкетирование, статистическая обработка результатов анкетирования, структурирование функций качества

	3
	Разработка системы показателей для измерения профессиональных характеристик
	Формирование набора показателей для каждой профессиональной характеристики, которыми можно оценить уровень обладания этой характеристикой; анализ взаимосвязей между показателями и связей показателей и характеристик
	Анкетирование, анализ документов, методы прикладного статистического анализа (корреляционный анализ), экспертное оценивание, структурирование функций качества

	4
	Определение весовых коэффициентов
	Сбор и обработка статистических данных для расчета весовых коэффициентов для показателей
	Анализ документов, анкетирование, статистический анализ, методы экспертного оценивания, структурирование функций качества

	5
	Формирование норм
	Анализ и корректировка обобщенного мнения заинтересованных сторон с учетом политики вуза в области качества и характера взаимосвязи характеристик, анализ статистических данных по каждому показателю, формирование норм для вычисления уровня обладания профессиональными характеристиками
	Методы экспертного оценивания, анализ документов, статистический анализ, структурирование функций качества

	6
	Разработка алгоритма формирования текущего профессионального портрета
	Разработка алгоритма оценивания профессиональных характеристик и интегрального рейтинга студентов на основе установленной системы показателей с учетом весовых коэффициентов
	Методы свертывания разнородных показателей (линейная свертка и метод нечеткой логики антонимов)

	7
	Формирование системы показателей качества
	Формирование набора нормированных показателей качества подготовки специалистов (отношение текущих значений характеристик к норме; обобщенный показатель качества - отношение текущего интегрального рейтинга к норме)
	Методы свертывания разнородных показателей


 

Далее рассмотрим методику формирования текущего профессионального портрета специалиста (см. таблицу 2.2). Результатом применения методики является текущий профессиональный портрет для каждого обследуемого студента, обучающегося в выбранной группе специальностей.

Таблица 2.2.

	Технология формирования текущего профессионального портрета специалиста 
	Содержание
	Методы и инструменты

	Сбор данных
	Сбор статистической информации для расчета показателей
	Анкетирование, анализ документов, тестирование (инструменты для разных групп характеристик специфичны)

	Формирование реального профессионального портрета для оценки специальной компетентности
	Обработка статистических данных; расчет показателей; получение текущего уровня обладания профессиональными характеристиками, расчет интегрального рейтинга
	Алгоритм формирования профессионального портрета


 

В таблице 2.3 представлена технология использования модели профессионального портрета специалиста при решении задач конкурсного отбора (например, в поиске кандидатов на вакансию).
Таблица 2.3.
	Технология использования профессионального портрета специалиста при поиске кандидатов на вакансию Этап
	Содержание
	Методы и инструменты

	Формирование заявки на подбор специалистов от работодателей
	Формирование критериев для поиска кандидатов на вакансию (по мнению работодателей); критерии соответствуют профессиональным характеристикам, значения критериев - необходимому уровню обладания кандидатами соответствующими характеристиками; дополнительным критерием служит необходимая степень соответствия кандидата предъявляемым требованиям, а также количество вакансий; для невыбранных характеристик устанавливается среднее значение (от максимально возможного)
	Опрос (анкетирование)

	Поиск кандидатов на вакансию
	Подбор кандидатов на должность в соответствии с заданными критериями; формирование списка кандидатов со степенью соответствия, равной или выше нормативного уровня
	Методы нечеткой логики

	Подбор кандидатов
	Оптимизация результатов поиска в соответствии с числом вакансий
	Тестирование, собеседование, анкетирование, методы оптимизации


В табл.2.4 представлена технология использования профессионального портрета в управлении качеством подготовки специалистов.Технология предполагает использование модели профессионального портрета специалиста в управлении качеством образования в вузе.
Таблица 2.4
	Технология принятия управленческих решений для повышения качества подготовки специалистов 
	Содержание
	Методы и инструменты

	Анализ реального рейтинга
	Анализ реального рейтинга студентов и его динамики на разных уровнях интеграции с учетом установленных нормативов; формирование выводов об удовлетворительности и стабильности результатов образовательного процесса; формирование рекомендаций к принятию управленческих решений
	Графики, контрольные карты, гистограммы

	Принятие управленческих решений
	Внесение изменений в образовательный процесс, образовательную программу, корректировка норм
	Методы принятия решений


Одной из задач нашего исследования является создание информационной технологии на основе предложенной методики и информационная системы, предназначенной для автоматизации решения следующих задач:

- выявление требований рынка труда к компетентности выпускников;

- формирование обобщенного мнения потребителей специалистов о составе, важности и необходимом уровне обладания профессиональными характеристиками, входящими в модель;

- получение данных для расчета показателей, входящих в профессиональный портрет (электронные анкеты для абитуриентов и студентов, а также приложения для работников деканата);

- расчет показателей для формирования реального профессионального портрета каждого студента, расчет интегрального рейтинга и показателей качества;

- накопление и хранение данных о профессиональном портрете специалистов в процессе их подготовки, значений нормативов и весовых коэффициентов, а также анкетных данных работодателей и выпускников;

- поиск кандидатов на вакансию среди студентов (приложение для задания критериев поиска и осуществления предварительного выбора потенциальных кандидатов);

- предоставление заинтересованным лицам данных об общем уровне качества подготовки специалистов в вузе (приложение для публикации интегрального рейтинга студентов);

- графический анализ рейтинга (приложение для построения гистограмм, контрольных карт и графиков на основе результатов расчета профессионального портрета с учетом нормативов).

Структура подобной системы представлена в табл.2.5 и на рис.2.3.

Таблица 2.5
	Описание подсистем информационной системы Подсистема (модуль)
	Характеристика

	Подсистема сбора требований работодателей и информации от выпускников
	Подсистема предназначена для сбора требований работодателей к профессиональным характеристикам специалистов и для анкетирования выпускников. Анкеты для опроса работодателей и выпускников выполнены в виде Web-страниц и документов в формате DOC. Данные, введенные работодателями и выпускниками (сведения о респонденте, набор профессиональных характеристик, их веса и требуемый уровень обладания, самооценки уровня компетентности респондента), заносятся в базу данных. Подсистема используется для исследования требований рынка труда и методики формирования модели профессионального портрета специалиста

	Подсистема хранения анкетных данных работодателей и выпускников
	Подсистема предназначена для хранения данных, введенных работодателями и выпускниками при заполнении соответствующих анкет. Реализация подсистемы - база данных, связанная с анкетами работодателей и выпускников. Подсистема используется для исследования требований рынка труда и методики формирования модели профессионального портрета специалиста

	Подсистема обработки требований работодателей и мнений выпускников
	Подсистема предназначена для определения обобщенного мнения потребителей специалистов по профессиональному портрету специалиста. Результат работы подсистемы - набор профессиональных характеристик, сформированный экспертами, веса важности и балльная оценка уровня обладания. Результаты сохраняются во временной базе данных и используются при расчете нормативов и весовых коэффициентов. Подсистема реализуется в виде приложения и используется для исследования требований рынка труда и методики формирования модели профессионального портрета специалиста

	Подсистема нормирования
	Подсистема предназначена для установления и корректировки норм для профессиональных характеристик на основе обобщенного мнения потребителей специалистов, статистики по студентам с учетом политики вуза в области качества образования. Реализуется в виде приложения с использованием внешнего статистического пакета (Statistica). Полученные нормативы сохраняются в базе данных. Подсистема используется для формирования норм, используемых в методике формирования модели профессионального портрета специалиста

	Подсистема хранения нормативов
	Подсистема предназначена для хранения значений нормативов для профессиональных характеристик. Реализуется в виде базы данных. Подсистема используется на этапе формирования норм, используемых в методике формирования модели профессионального портрета специалиста

	Подсистема расчета весовых коэффициентов
	Подсистема предназначена для расчета весовых коэффициентов для показателей уровня обладания профессиональными характеристиками на основе результатов обработки требований рынка труда и статистики по студентам; результаты расчета заносятся в базу данных; подсистема используется на этапе определения весовых коэффициентов показателей в методике формирования модели профессионального портрета специалиста

	Подсистема хранения весовых коэффициентов
	Подсистема предназначена для хранения значений весовых коэффициентов для профессиональных характеристик; реализуется в виде базы данных; подсистема используется на этапе определения весовых коэффициентов для показателей в методике формирования модели профессионального портрета специалиста

	Подсистема сбора данных для расчета профессионального портрета студентов
	Подсистема предназначена для сбора первичных данных для расчета показателей, входящих в профессиональный портрет; реализуется в виде электронных анкет и экранных форм для заполнения студентами и методистами деканатов; собранные данные поступают в базу данных; подсистема используется на этапе сбора статистической информации в методике формирования текущего профессионального портрета специалиста

	Подсистема хранения профессиональных портретов студентов
	Подсистема предназначена для хранения анкетных данных студентов, сведений об их текущей успеваемости, а также результатов расчета показателей, входящих в профессиональный портрет. Подсистема реализована в виде базы данных, используется на этапах сбора статистической информации и расчета рейтинга в методике формирования текущего профессионального портрета специалиста. Подсистема может использоваться при расчете весовых коэффициентов и нормативов

	Подсистема расчета рейтинга
	Подсистема предназначена для расчета показателей, входящих в рейтинг, и собственно интегрального рейтинга. Подсистема реализуется в виде приложения, результаты расчетов заносятся в базу данных. Подсистема используется на этапе формирования текущего профессионального портрета в соответствующей методике

	Подсистема анализа рейтинга
	Подсистема предназначена для графического анализа рейтинга студентов в соответствии с установленными нормативами. Подсистема реализуется в виде приложения и используется на этапе анализа рейтинга в методике управления качеством

	Подсистема просмотра интегрального рейтинга
	Подсистема предназначена для предоставления заинтересованным лицам информации об уровне подготовки специалистов в вузе, в том числе по специальности на основе интегрального рейтинга

	Подсистема формирования заявки на поиск кандидатов на вакансию
	Подсистема предназначена для получения от работодателей заявки на поиск кандидатов на вакансию на основе набора критериев. Реализуется в виде Web-страницы, используется в методике использования модели профессионального портрета специалиста в работе кадровой службы

	Подсистема поиска и выбора кандидатов
	Подсистема предназначена для поиска в базе данных студентов кандидатов на вакансию, удовлетворяющих запросу работодателя, а также для оптимизации выбора. Реализуется в виде приложения и применяется в методике использования модели профессионального портрета специалиста в работе кадровой службы

	Подсистема формирования системы показателей
	Подсистема предназначена для опроса, обработки их мнений и формирования системы показателей, с помощью которых будет оцениваться уровень обладания студентами профессиональными характеристиками. Подсистема представлена анкетами для экспертов (в электронном или бумажном варианте) и статистическим пакетом для обработки данных. Подсистема используется на этапе формирования показателей оценки профессиональных характеристик в методике формирования модели профессионального портрета специалиста
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Рис. 2.3. Структура информационной системы

2.2. Ценностные измерения многомерного мира студентов высшей школы как базовая компетенция
В соответствие с разработанной математической моделью компетенций и определенным нами методологическим основанием мы рассматриваем особое психологическое пространство между субъективным и объективным. Мы используем известные психологические методы, осознавая многомерность и сложность той психологической реальности, с которой имеем дело. Ставя задачу исследовать личностно-профессиональное становление в условиях высшего профессионального образования, т.е. в реальной жизнедеятельности, необходимо учитывать ее особенность – наличие ценностно-смысловой структуры, поскольку она и есть «основной источник психологических новообразований» (В.Е. Клочко, О.М. Краснорядева). Без учета этой особенности вообще будет непонятна природа избирательности, селективности мышления (динамика создания «нового предметного мира») (О.К. Тихомиров) и, следовательно, сам процесс поступательного прогрессивного личностно-профессионального становления на пути к «акме».

Ценностно-смысловые измерения достаточно полно раскрываются в теории психологических систем (В.Е. Клочко) и достаточно объективно фиксируют динамику актуального сектора образа мира. В реальной деятельности все «внешнее», которое определяется как «воздействие внешнего мира» или «воздействие объективной действительности», проникает к человеку, опредмечивается для него не прямо, а через «вписывание в образ мира» (А.Н. Леонтьев). Ничего из внешнего не может повлиять на трансформацию деятельности, прежде чем оно ни впишется в образ мира деятеля. Изменения в ценностно-смысловой структуре ситуации позволяют анализировать то, что происходит в актуальном секторе образа мира (здесь и сейчас), считая, что она (ценностно-смысловая структура) выступает «основным источником психологических новообразований» (В.Е. Клочко, А.Г. Асмолов, Б.С. Братусь, Б.В. Зейгарник, В.А. Петровский, Е.В. Субботский, А.У. Хараш, Л.С. Цветкова).

Ценности можно определять как некие идеальные цели, задающие точку отсчёта при оценивании тех или иных событий; как наиболее общие смысловые образования, придающие личности определенную целостность; как наиболее устойчивые мотивационные образования, соотносимые с жизнедеятельностью в целом и обладающие высокой степенью стабильности (Е.П. Белинская, О.А. Тихомандритская). Не случайно способ конструирования человеком собственной жизни, в соответствие с присущей ему областью ценностей, смыслов и целей, определяют как жизненную стратегию, как один из основных регуляторов социального поведения. Именно ценности организуют целостность жизнедеятельности, определяют способ бытия человека, выступая важнейшим критерием зрелости и психологического благополучия.

Целью нашего исследования явилась попытка определения основных характеристик профессионального образа мира, отражающих содержание личностно-профессионального становления как базовой компетенции. Цель конкретизировалась следующими задачами:

1. Определить степень выраженности ценностей (их качественные и количественные характеристики) студентов высшей школы.

2. Выявить основные противоречия в структуре ценностей студентов (динамические мотивационные противоречия).

3. Показать специфические особенности структуры ценностей в полоролевом контексте.

Предметом нашего исследования стала система ценностей и отношений студентов. В качестве выборки исследования выступили студенты Томских вузов различных профилей обучения и различных образовательных сред в возрасте от 20 до 22 лет. Всего в исследовании приняли участие 561студент высшей школы, из них 325 женщин и 236 мужчин.

Методический инструментарий определения ценностного содержания многомерного мира студентов представлен методикой (ценностный опросник) С. Шварца. Эта методика не только имеет научное значение для исследования, но и способствует прояснению и осознанию человеком целей, ценностей и смысла своей жизни. Использование сопровождающего опросник метода беседы позволяет уловить многомерное индивидуальное пространство отношений: отношений человека со своим внутренним миром, отношений между ним и обществом, какими они представлены ему в данный момент времени. Ориентация в этом пространстве задается психологическими ценностями. Различия системы ценностей свидетельствует о том, что индивидуальные представления о личностно-профессиональном становлении проявляются в организации жизненной среды. Позиция человека в жизненной среде определяется его представлениями о том, какими из ценностей определенного круга он располагает. Позиция есть то, что существует «здесь и сейчас», поэтому такие позиции многообразны, изменчивы и зависят от текущих потребностей. Если человеку удается найти динамическую связь своего домена (ценностных представлений) и ориентации («сориентировать позицию в ценностном пространстве»), то эту связь можно назвать смыслом его позиции. В соответствии с конфигурацией этих ценностей студенты движутся в своем жизненном пространстве, выбирая определенные траектории движения под влиянием притягивающих полюсов разной природы. Нами использовался и сравнительный анализ ценностей у мужчин и женщин, причем в данной работе, в соответствии с целью, мы сравниваем не индивидуальные пространства, хотя это было бы вполне возможно, а пространства, построенные для определенной выборки, заданной характеристическими признаками студентов, обучающихся в высшей школе.

На рис. 2.4 приведены данные о значимости тех или иных ценностей студентов высшей школы. Приведенные данные весьма показательны и отражают особенности профессионального образа мира.

[image: image7.emf]0

1

2

3

4

5

6

НаслаждениеДостиженияСоц. власть

Самоопределение

СтимуляцияОгр. конформизм

Поддержка трад.

СоциальностьБезопасностьЗрелостьСоц. культура

Духовность

Выборка в целомМужчиныЖенщины

Рис. 2.4. Ценностные измерения многомерного мира студентов

В целом, в качестве основных жизненных ценностей, имеющих максимальное значение выделены: самоопределение (4,7 – общее значение по выбоке; 4,7 – выраженность ценности у студентов мужского пола; 4,7 – у женщин), стимуляция (4,4 – общее значение по выбоке; 4,6 – выраженность ценности у студентов мужского пола; 4,4 – у женщин), безопасность (4,5 – общее значение по выбоке; 4,3 – выраженность ценности у студентов мужского пола; 4,6 – у женщин), зрелость (4,6 – общее значение по выбоке; 4,3 – выраженность ценности у студентов мужского пола; 4,7 – у женщин).

Можно констатировать на уровне качественного анализа различия в предпочтениях ценностей между мужчинами и женщинами. Так, мужчины более высоко выделяют ценности наслаждения (4,1 – значение ценности у мужчин, 3,8 – женщин), достижения (4,8 и 4,2 соответственно) и социальной власти (4,2 у мужчин против 3,4 у женщин) нежели женщины. Тогда как в женской выборке более высокий вес зрелости (4,3 – у мужчин и 4,7 – у женщин) и духовности (3,5 и 3,8 соответственно).

При этом показательно, что максимальные баллы из семи возможных получили ценности: наслаждение (6,5), выражающееся в ценности наслаждения жизнью в любых ее проявлениях, в том числе, досугом, едой, сексом и т.д., а также в удовлетворении собственных желаний; достижение (6,2), связанное с социальным признанием, стремлением к уважению, одобрению со стороны других людей, с обладанием материальными благами, деньгами, с достижением поставленных целей, честолюбием, эффективностью, квалифицированностью, компетентностью; самоопределение (6,2), характеризующееся свободой мыслей и действий, творчеством, уникальностью, возможностью ставить самостоятельные задачи, уверенностью в себе, склонностью к исследованиям.

Минимальные значения получили следующие ценности: наслаждение (1,0); социальная власть (1,0), выражающаяся в стремлении руководить и распоряжаться, управлять другими, влиять на людей и события, заботиться о своей репутации; ограниченный конформизм (0,5), предполагающий учтивость, хорошие манеры, самоограничение, сопротивление соблазнам, исполнительность и обязательность; поддержка традиций (1,0), проявляющаяся в уважении традиций, поддержке общественного порядка, почитании родителей и старших, придерживании религиозных верований и убеждений; социальная культура (0,4), связанная с взаимностью в отношениях, единением с природой, принятием своей участи в жизни, с избеганием крайних чувств и поступков, с скромностью, непритязательностью, нацеленностью на сохранение окружающей среды.

В качестве основной жизненной ценности 45,6 % студентов отметили «безопасность». Выраженность данной ценности имеет высокие значения как у мужчин, так и у женщин (вес показателя – 5,8 в обоих случаях). Мы объясняем данный факт двумя, впрочем, взаимозависимыми обстоятельствами:

1. Нестабильность общества во всех ее сферах, образ России, списанный с современных развитых стран, явные признаки духовного вырождения и массового невежества, сложность прогнозирования хоть сколь-нибудь отдаленной перспективы, сложность обитания в контексте функционально-ролевой характеристики как существа, способного или неспособного создавать капитал или присваивать прибыль.

2. Невозможность развернуться в многогранном творческом процессе, творить свободно, ответственно, понимая отдаленные последствия, осуществляя постоянное совершенствование всегда незавершенного, реализуя потенциал «целостности».

Данные выводы мы делаем как на основании бесед со студентами, так и предпочтении ценности самореализации, которая по степени максимальной выраженности представлена на втором месте. Максимальное значения выделения самореализации представлено у 43,5 % испытуемых. В данных пределах выделена зрелость как основная ценность современных студентов (41,3 %). Данный фактологический материал предоставляет возможность уловить тенденции студенчества, связанные со стремлением к новому по характеру ценностей сознанию, к активности, конструктивности мышления, образование ими ценится как средство развития и успешной карьеры, а не как самоценность. Для таких студентов характерно стремление к новым условиям, выполнению определенной конструктивной роли в обществе. Ценность достижения представлена у 21,7 % испытуемых. Успешная карьера и связанное с этим благосостояние – естественный, ожидаемый, но не единственный мотив социальной активности, характерный для этой группы.

Следует отметить, что среди выделенных ценностей максимальных значений не получили ценности: ограниченный конформизм (0 %), поддержка традиций (0 %) и духовность (0 %). Мы объясняем данный факт тем, что современная образовательная среда (сознательно ограничиваем себя заявленной в нашем исследовании проблемой образования) практически не предполагает целостность самого образования, призванного стать основой личностного мировоззрения как уникального взгляда на мир и собственное место в нем, сознательно определять свою жизненную позицию. Сегодня явственно обозначилось усиление процессов отчуждения от человека, складывание образа «человека без свойств», «одномерного», «частичного» (Г. Маркузе, Т. Адорно, М. Хоркхаймер). Взращенный в коммерческих условиях специалист мало подвержен конформизму, поддержанию традиций, поскольку таковы актуальные границы, диктуемые рынком. Студенты в беседе отмечают, что самореализация и креативность необходимы для резкого увеличения своего дохода и стабильного повышения материального благосостояния. Они считают необходимым иметь свободы, развивать творческие качества, которые и будут сконцентрированы преимущественно в экономической сфере.

Такие группы ценностей, как социальная власть (8,7 %), социальность (6,5 %), социальная культура (2,2 %), характерны для незначительного количества испытуемых.

В целом современное студенчество (выборка Томских вузов) стремится к изменению ценностного сознания, представленого низким уровнем приспособленности, однако, усваивая новые нормы, они готова готовы следовать им на уровне публичного социального поведения, не воспринимая их внутренне. В профессиональном плане молодежь предпочитает негосударственный сектор экономики, стабильно высокий заработок, образование рассматривается как необходимая составляющая будущих возможностей, но связанных в большей степени не с системами профессиональных знаний, а возможностями высшего образования как самоценности, как средства получения больших доходов и успешной карьеры (Н.Ф. Наумова, В. Воронков, Э. Фомин, Л.Г. Ионин). Их активная стратегия направлена на рациональное использование новых возможностей как самоцели. Ценностно-рациональное осмысление окружающего – одна из базовых характеристик их профессионального образа мира. К труду относятся как к цели, но не как к средству, при этом ориентированы на развитие способностей и творческое отношение к труду.

Анализ фактологических данных позволяет выделить проблемы, которые будут стоять перед высшей профессиональной школой в реализации инновационных стратегий, предполагающих такие условия личностно-профессионального становления, при которых доминирует мотив общественного признания, творчества, самосозидания, человеческого достоинства и уважения. Именно в таких условиях личностно-профессиональный потенциал можно рассматривать как поступательное прогрессивное движение на пути к «акме».

Разработка психолого-акмеологических программ, ориентированных на поддержку активных, опережающих стратегий поведения, организация системы акмеологического консультирования, способствующей формированию целостной системы жизненного ориентирования, осознанию и идентификации жизненных смыслов, ценностей и задач в различных сферах деятельности, являются способом усиления потенциала студентов, способствуют их эффективной самореализации. Это и определяет позицию, реализуемую в рамках данного исследования, – выход в новое методологическое обоснование современного образовательного процесса как психолого-акмеологического.

В мотивационных моделях жизненного пространства, построенных нами на основе полученных данных с использованием основных предположений теории С. Шварца и В. Билски о способах разделения ценностей на группы, которые названы мотивационными типами, очевидны предпочтения индивидуальных ценностей. В каждом из трех «чисто социальных» мотивационных типов (C) – конформизме, традициях и социальности (выраженность по общей выборке – 10,0, у мужчин – 9,9, у женщин – 10,0) – определены конкретные совокупности ценностей, агрегирующие структуры отношений. В четырех смешанных мотивационных типах (I,C) – безопасности, зрелости, социальной культуре и духовности (выраженность по общей выборке – 15,5, у мужчин – 14,8, у женщин – 15,7) – характеризуется в основном личность через отношения ее индивидуальности с обществом. Наконец, индивидуальные мотивационные типы (I) – наслаждение, достижения, социальная власть, самоопределение и стимуляция (выраженность по общей выборке – 17,0, у мужчин – 18,3, у женщин – 16,7) – устанавливают те ценности, которые в наибольшей степени порождаются индивидуальностью и часто вступают в противоречия с социальными и смешанными (рис. 2.5). В нашем исследовании наиболее широко представлена ориентация студентов на развитие собственной индивидуальности, самореализацию, стремление к успеху, высокому социальному статусу, богатству, получению от жизни максимума удовольствий. Полученные данные согласуются с представлениями В.И. Слободчикова (в рамках развития теории субъективности) и В.Е. Клочко (теория психологических систем) о том, что данный возраст относится к фазе индивидуализации, в рамках которой человеку свойственно обособляться от оценок окружающих, становиться ответственным за свое поведение и собственную личность.

Результаты исследований показывают, что именно ценности выступают побудительным свойством, и именно они определяют направление личностно-профессионального становления на пути к «акме». Именно их специфика определяет способность подняться до самого высокого уровня осознанности в этом поступательном прогрессивном становлении. В качестве продукта ценности входят в образ мира студента, определяя новые возможности, и выступают как источник новой деятельности, как ее мотив. Наши данные согласуются с исследованием профессионального образа мира О.М. Краснорядцевой, доказавшей, что, благодаря ценностям, человек оказывается способным сообразоваться с самим собой и с другими людьми. Став профессионалом, он делает свою деятельность творческой в том случае, если сменит природосообразное мышление на человекообразное, т.е. сообразованное с истинной природой человека как сверхнормативного явления.
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Рис. 2.5  Мотивационные типы (группы ценностей)

Рассматривая профессиональный образ мира, мы исходим из того, что изменить мышление, перевести его с одной парадигмы на другую нельзя, не изменив ценностно-смысловую структуру действительности, в которой человек живет и действует. Образование сегодня действительно подошло к этапу смены парадигм, и это с очевидностью востребует обращение к взгляду на человека как явления сверхнормативной природы. У 43 % современных студентов наметился сдвиг в сторону ценностей акмеориентированной парадигмы, и это находит свое отражение в изменении профессионального образа мира. Ценностные измерения многомерного мира студентов характеризуют те направления личностно-профессионального становления, которые оказываются наиболее значимыми в выборе жизненных сред, в которых могут быть реализованы представления студентов о наивысших достижениях своего личностно-профессионального становления.

Следует оговорить, что результаты математической статистики показали статистически значимые различия в ценностных измерениях многомерного мира студентов между мужской и женской выборками (табл. 2). Так, на уровне статистической значимости мужчины в большей мере нацелены на достижения (средние значения показателей 4,82 у мужчин и 4,22 – у женщин при р<0,012) и социальную власть (средние значения у мужчин и женщин 4,16 и 3,35 соответственно при р<0,05). Для женской выборки более отчетливо просматривается ценность безопасности (средние значения 4,33 у мужчин и 4,62 у женщин при р<0,01). Мы объясняем это тем, что выделенные ценности имеют гендерную идентификацию, и это позволяет констатировать тот факт, что традиционные национальные приоритеты личностно-профессионального становления сохраняют свои позиции, когда мужчины стремятся управлять, влиять, достигать успеха и социального признания, тогда как женщины более склонны к социальной стабильности и заботе о других. Полученные данные позволяют сделать вывод о том, что современная образовательная среда высшей школы мало способствует становлению человеческой универсальности.

Таблица 2.6
Результаты дисперсионного анализа различий ценностных измерений студетов мужского и женского пола

	Показатель
	Анализируемая выборка
	Среднее значение ±σ
	Результаты дисперсионного анализа

	
	
	
	Критерий Фишера, F
	Уровень значимости, p

	Наслаждение
	Мужчины
	4,2
	± ,38
	0,28
	0,597

	
	Женщины
	3,98
	± ,19
	
	

	Достижения
	Мужчины
	4,82
	± 0,2
	6,92
	0,012

	
	Женщины
	4,22
	± 0,1
	
	

	Социальная власть
	Мужчины
	4,16
	± ,37
	3,73
	0,05

	
	Женщины
	3,35
	± ,19
	
	

	Самоопределение
	Мужчины
	4,76
	± ,25
	0,00
	0,99

	
	Женщины
	4,68
	± ,13
	
	

	Стимуляция
	Мужчины
	4,64
	± ,31
	0,05
	0,82

	
	Женщины
	4,42
	± ,16
	
	

	Ограниченный конформизм
	Мужчины
	2,92
	± 0,38
	0,74
	0,39

	
	Женщины
	2,84
	± 0,20
	
	

	Поддержка традиций
	Мужчины
	3,58
	± 0,35
	0,00
	0,95

	
	Женщины
	3,48
	± 0,18
	
	

	Социальность
	Мужчины
	3,64
	± 0,31
	0,69
	0,41

	
	Женщины
	3,93
	± 0,16
	
	

	Безопасность
	Мужчины
	4,33
	± 0,24
	7,03
	0,01

	
	Женщины
	4,62
	± 0,12
	
	

	Зрелость
	Мужчины
	4,28
	± 0,23
	2,22
	0,14

	
	Женщины
	4,64
	± 0,12
	
	

	Социальная культура
	Мужчины
	2,78
	± 0,30
	0,48
	0,49

	
	Женщины
	2,76
	± 0,15
	
	

	Духовность
	Мужчины
	3,49
	± 0,25
	1,92
	0,173

	
	Женщины
	3,87
	± 0,13
	
	


В целом, очевидна неоднородность в выраженности групп ценностей. Это свидетельствует о том, что личностно-профессиональное становление протекает с неизбежными противоречиями. Для нашей выборки допускается совместимость интересов, т.е. если испытуемый одинаково (высоко или низко) оценивает две жизненные сферы, то может возникнуть противоречие по несовместимости интересов в случае конфликта индивидуального с коллективным. Мы рассматриваем набор выделенных в выборке факторов как систему координат в ценностном пространстве. Эта система ориентирует ценностное пространство и некоторым образом влияет на индивидуальные ценностные пространства.
Для проверки данного предположения нами изучена структура взаимодействия показателей ценностей студентов. С целью выявления оппонентных и согласованных связей был проведен корреляционный анализ. Обработка экспериментального материала проводилась на ПЭВМ с помощью пакета прикладных программ STATGRAFICS. В связи с тем, что данный пакет позволяет осуществлять корреляционный анализ 15 признаков, нами исследовались корреляционные связи среди всех показателей (ранговая корреляция Спирмена).

В ходе корреляционного анализа выявлены прямые и отрицательные связи-зависимости между ценностями. Ценность наслаждение коррелирует с ценностью достижения (при р<0,02) в тех случаях, когда у респондентов выражена карьерно-рыночная ориентация, представляющая собой стремление к достижению личного успеха и превосходства над другими при удовлетворении собственных желаний и стремлении к неограниченному потреблению. Данная пара не является оппонентной, ценности вполне согласованы. Статистически значимая связь между ценностями наслаждения и стимуляции (при р<0,002) также не является оппонентной, она показывает, что респонденты получают наслаждения от разнообразной, наполненной острыми ощущениями, приключениями и риском жизни.

Пара ценностей достижения и социальная жизнь также не является противоречивой (при р<0,03), показывая авторитарную направленность, когда стремление управлять людьми, воздействовать на них «гарантирует» чувство собственной успешности. Ценности достижения и самоопределения (при р<0,004) в своей зависимости, скорее всего, могут представлять продуктивную направленность студентов в личностно-профессиональном становлении, когда творческая самореализация через увлеченность собственным делом приходит в соответствие с запросами общества, предполагающими стремление к успеху.

Пара ценностей достижения–стимуляция (при р<0,009) представляет обусловленность стремления к успеху средствами разнообразия жизненных условий. Социальная власть имеет отрицательную корреляционную зависимость (при р<0,04) с социальностью, при которой стремление управлять людьми и воздействовать на них не может безконфликтно сочетаться с приоритетами равных возможностей для всех, социальной справедливостью, честностью, служением на благо других людей. Таким образом, данная пара также не может рассматриваться как оппонентная.

Вполне понятна и связь самоопределения с стимуляцией (при р<0,0002), поскольку характеризует продуктивную направленность личностно-профессионального становления, связывая творчество, широту взглядов и возможностей с насыщенностью жизни. При этом самоопределение имеет положительную связь с духовностью (при р<0,002), где самоопределение предполагает зрелое понимание жизни, связанное с чувством собственного достоинства, высокой степенью толерантности и пониманием собственного предназначения в жизни.

Ограниченный конформизм имеет положительные корреляционные связи с поддержанием традиций (при р<0,01) и с социальной культурой (при р<0,03), что определяет систему ценностей, включающую в себя благочестие, традиции, смирение, послушание, высокую самодисциплину, характеризующую скорее традиционно-рециптивный путь личностно-профессионального становления. Поддержка традиций имеет положительную связь с безопасностью (при р<0,0008), которая в свою очередь имеет значимые связи с социальностью (при р<0,04), что свидетельствует о группировке ценностей по адаптивному типу, которые характеризуют личностно-профессиональное становление с учетом устоявшихся традиций, социального порядка, принятия жизни такой, какая она есть, теряя ощущение безопасности в ситуациях непредсказуемости и перемен.

Среди неоппонентных связей необходимо выделить социальность – зрелость (при р<0,02), социальность – духовность (при р<0,04) и зрелость – духовность (при р<0,008), позволяющих выявить достаточно высокий содержательный уровень системы ценностей, характеризующий личностно-профессиональное становление как гармоничное, где приоритетными ценностями являются творчество, ответственность, жизнерадостность, широта взглядов, компетентность, успех.

С нашей точки зрения, многомерный мир, характеризуемый именно таким сочетанием ценностей, определяет суверенную личность, которая сама несет ответственность за качество и порядок собственного мира, способную самостоятельно, без посредников выходить к культуре и «… вычерпывать из культуры основания для сохранения и развития своего многомерного мира, т.е. самой себя» (В.Е. Клочко, Э.В. Галажинский). Именно такая личность способна к прогрессивному поступательному личностно-профессиональному становлению на пути к «акме».

Корреляционные зависимости показывают, что наибольшее количество связей имеет ценность самоопределения (4 связи – с стимуляцией, социальностью, зрелостью, духовностью). При этом, три связи – неоппонентные и представлены у 45,7 % испытуемых, для которых характерно продуктивное личностно-профессиональное становление, а самоопределение – зрелость (при р<0,02) рассматривается как оппонентная, поскольку ценности свободы, творчества, самоопределения могут находиться в конфликтных отношениях с внутренней гармонией и определением своего места в мире. Данное противоречие выявлено у 17,7 % испытуемых.

По три связи-зависимости имеют ценности:

· достижение (с социальной властью, стимуляцией, самоопределением). Эта связь представленна у 50 % испытуемых и характеризует карьерно-рыночные особенности личностно-профессионального становления. Данные связи-зависимости являются неоппонентными;

· стимуляция – с ограниченным конформизмом и социальностью, которые имеют оппонентные отношения. Связь стимуляции и духовности отражает отсутствие противоречий выбранных ценностей. Такая противоречивая картина многомерного мира студентов представлена у 8,7 % испытуемых;

· социальность – с безопасностью, зрелостью, духовностью. Связи непротиворечивые, представлены у 17,4 % испытуемых и характеризуют в целом гармоничное направление личностно-профессионального становления.

Наслаждение имеет две неоппонентные связи (с достижением и стимуляцией) и характеризует 47,9 % выборки. При этом личностно-профессиональное становление имеет авторитарную направленность, когда основные стратегии определяются стремлением управлять, достичь влиятельности и богатства, получить максимальное наслаждение в жизни.

Необходимо отметить, что неопределенность, неоформленность (или сокрытие) системы ценностей (средний уровень всех ценностей по всем показателям) выявлена у 6,5 % испытуемых.

Выявленные корреляционные связи стимуляции и ограниченного конформизма (при р<0,03) позволяют рассматривать эту пару как оппонентную, связанную с внутренним противоречием, конфликтностью в системе ценностей. Сочетание стимуляции и социальности представляют собой оппонентные связи (при р<0,009), поскольку острота и насыщенность проявляется при страхе перед реальностью, возможностями социальных изменений.

В целом, картина ценностных противоречий представлена на рис. 2.6.
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Рис. 2.6. Выраженность мотивационных противоречий в выборе ценностей
Наибольший процент противоречий имеют студенты (22,2 % от выборки), одинаково высоко отмечающие как стимуляцию, так и зрелость. 17,7 % студентов считают одинаково значимыми ценности самоопределения и зрелости. Достаточно выражены противоречия между достижением и социальностью (у 15,5 % испытуемых), достижением и духовностью (15,5 %), достижением и поддержанием традиций (11,1 %).

Структура ценностей студентов несет динамические мотивационные противоречия в выборе ценностей наслаждения и поддержания традиций (у 8,8 %), социальной власти и духовности (8,8 %). Наименьшее количество противоречивых выборов ценностей выявлено между безопасностью и ограниченным конформизмом (4,4 %), самоопределением и ограниченным конформизмом (2,2 %), и в данной выборке отсутствуют рассогласования между ценностями стимуляции и ограниченного конформизма.

Проблема регуляции выборов ценностей, определяющих многомерный мир студентов, характерна для 64,4 % испытуемых, при этом двойные конфликты выявлены у 22,2 % респондентов, и более трех мотивационных противоречий продемонстрировали 13,2 % испытуемых. Наличие данных противоречий рассматривается нами, с одной стороны, как случаи конфликтов индивидуального с коллективным, что соответствует возрастным особенностям, а с другой стороны, как образовательные «мишени», требующие особых психолого-акмеологических форм работы со студентами, способных разрешить возникшие противоречия, расширить возможности своего многомерного мира, снять препятствия прогрессивного поступательного личностно-профессионального становления на пути к «акме».

Студенты имеют проблемы регуляции выборов в жизнедеятельности, когда:

· их стремление к достижениям приводит к подавлению социальности (не учитывают интересы других), к нарушению их собственной безопасности или к безответственности, к нарушению духовности (внутренней гармонии, единения с природой и т.д.);

· самоопределение (свобода, выбор собственных целей и т.д.) противоречит конформизму (вежливость, подчинение другим и т.д.) и традициям (например, уважению мнения взрослых);

· конформизм противоречит зрелости (например, нарушает самоуважение).

Учитывая тот факт, что ценностные измерения многомерного мира студентов изучаются нами не только в реальной жизнедеятельности, но и для понимания инновационных составляющих высшего образования в условиях модернизации, достаточно сложно иметь дело с системами многомерных данных, характеризующихся большим числом параметров и сложными взаимосвязями между ними. Для разрешения противоречия между стремлением к возможно большей полноте описания многомерного мира студента в его ценностных измерениях и необходимостью придать информации достаточно компактную форму, позволяющую использовать полученные эмпирические данные в образовательных практиках, мы использовали факторный анализ. На основе полученных коэффициентов корреляции возможно выявить новые латентные переменные, которые являются линейными комбинациями прежних и передают большую часть информации, заключенную в первоначальных данных.

Таким образом, с помощью факторного анализа мы решаем две задачи:

1. сжимаем исходный массив эмпирических данных, выражая их в терминах относительно небольшого числа переменных (факторов);

2. вскрываем функциональные зависимости между исходными признаками, описывая сходство и различие между ними в терминах выделенных факторов.

Значения весов факторов представлены в табл. 2.7. Значительные веса факторов выделены жирным шрифтом.

Таблица 2.7
Значения факторных весов ценностных измерений

	Ценности
	Фактор 1
	Фактор 2
	Фактор 3

	Наслаждение
	0,346417
	0,58929
	-0,0529522

	Достижения
	0,11725
	0,760352
	0,0715036

	Социальная власть
	-0,0893561
	0,839242
	0,0729663

	Самоопределение
	0,43358
	0,203749
	0,787537

	Стимуляция
	0,412777
	0,521577
	0,49488

	Ограниченный конформизм
	0,709076
	0,36785
	-0,256184

	Поддержание традиций
	0,830636
	0,10327
	-0,133785

	Социальность
	0,837206
	-0,0577256
	0,162364

	Безопасность
	0,669279
	-0,160002
	0,12946

	Зрелость
	0,691104
	0,0243621
	0,262405

	Социальная культура
	0,787963
	0,15637
	-0,332983

	Духовность
	0,817805
	0,0642186
	0,212738


В результате факторного анализа выделено три новых обобщенных показателя, с помощью которых можно охарактеризовать ценностные измерения многомерного мира студентов высшей школы.

Фактор 1, который условно можно назвать «традиционно-адаптивным». Он отражает ценности вежливости, самодисциплины, аккуратности, исполнительности, обязательности, уважения традиций, стабильности общества. Наряду с этим высоко ценятся социальная справедливость, предпочтение жить духовными, нежели материальными, интересами, честность, полезность и верность. Студенты выделяют также ценность зрелого понимания жизни, самоуважения, внутренней гармонии и терпимости к различным идеям и убеждениям. Среди ценностей, получивших высокие значения, выделяются также взаимность в отношениях, единение с природой, принятие своей участи в жизни, умеренность, кроткость. Наибольший вес мотивационных доменов по данному фактору представлен у 26,47 % испытуемых.

Фактор 2, условно названный «карьерно-рыночным». Он представлен ценностями удовлетворения желаний, наслаждения жизнью, социального признания, богатства, успешности, честолюбия, авторитета, влияния, заботы о своей репутации. Отношение студентов к ценностям, представленным во втором факторе как наиболее значимым, выражено у 30,43 % от выборки.

Фактор 3 представлен единственным глобальным параметром самоопределения, где в качестве основных представлены ценности свободы, творчества, самостоятельности, независимости, любознательности. Ценности мотивационного домена «самоопределения» характерны для 26,09 % студентов высшей школы.

В особую группу выделились студенты, которые характеризуются неопределенностью выборов ценностей (13,04 %).

Таким образом, выделенные нами факторы также позволяют выявить наличие различных по характеру систем ценностей, характеризующих многомерный мир студентов и определяющих выбор жизненных сред, с которыми они связывают возможности личностно-профессионального становления.

Результаты исследования ценностных измерений многомерного мира студентов позволяют констатировать, что в качестве основных жизненных ценностей, характеризующих данную выборку, выявлены: самоопределение, стимуляция, безопасность и зрелость. Нестабильность социально-политических и общественных отношений порождают сложность прогнозирования отдаленных перспектив, что способствует актуализации мотивационного домена «безопасность».

Для современного студенчества характерно стремление к изменению ценностного сознания, что определяется низким уровнем приспособленности, однако, усваивая новые нормы, следование им осуществляется скорее на уровне публичного социального поведения. При этом наиболее широко представлена ориентация студентов на развитие собственной индивидуальности, самореализацию, стремление к успеху, высокому социальному статусу, богатству, получению от жизни максимума удовольствий.

Результаты исследований показывают, что именно ценности выступают побудительным свойством, и именно они определяют направление личностно-профессионального становления на пути к «акме».

Мотивационные домены имеют гендерную идентификацию. Результаты математической статистики (дисперсионный анализ) показали статистически значимые различия в ценностных измерениях многомерного мира студентов между мужской и женской выборками: мужчины в большей мере нацелены на достижения и социальную власть, тогда как для женской более отчетливо просматривается ценность безопасности.

В целом, очевидна неоднородность в выраженности групп ценностей. Это свидетельствует о том, что личностно-профессиональное становление протекает с неизбежными противоречиями.
Корреляционные зависимости показывают, что наибольшее количество связей имеют ценности: самоопределение, достижение, стимуляция и социальность.

Содержательно, студенты имеют проблемы регуляции выборов в жизнедеятельности, когда их стремление к достижениям приводит к подавлению социальности, к нарушению их собственной безопасности, к нарушению духовности, самоопределение противоречит конформизму и традициям, а конформизм противоречит зрелости.

Результаты факторного анализа позволили выделить три новых обобщенных показателя: «традиционно-адаптивный» выбор ценностей; «карьерно-рыночный» и самоопределение. Наряду с этим выделена группа студентов с неопределенностью, неоформленностью (или сокрытием) системы ценностей.
2.3. Уровни сформированности интеллектуальной компетентности
Инновационные образовательные технологии, отвечающие условиям и требованиям современного общества, формируют умение творчески перерабатывать информацию и создавать качественный интеллектуальный продукт. Именно интеллектуальная компетентность, способность к интеллектуальному предпринимательству обеспечивает выпускникам вузов конкурентоспособность в новой экономике, науке и производстве в современном «обществе знаний». В свою очередь эффективность современных образовательных технологий должна оцениваться по показателям сформированности интеллектуальной профессиональной компетентности. Эффективность инновационных образовательных технологий может определяться по критериям интеллектуального развития, по качественным и количественным показателям изменений в интеллектуальной деятельности.

Инновационные образовательные технологии предполагают глубинную смыслотворческую коммуникацию, обеспечивающую возможность переживания, обретения опыта и рефлексии. Они обеспечивают формирование интеллектуальной профессиональной компетентности, желание и способность создавать новое знание, решая задачи нового уровня сложности. Профессиональная компетентность рассматривается как внутренне мотивированные способности, позволяющие эффективно действовать и достигать личностно значимые цели в профессиональной сфере. 

Интеллектуальная компетентность – это особый тип организации знаний, обеспечивающий возможность принятия эффективных решений в определенной предметной области деятельности. Становление компетентности предполагает одновременное формирование таких базовых интеллектуальных качеств как, интеллектуальная инициатива, интеллектуальная саморегуляция, интеллектуальное творчество. Благодаря сформированности базовых интеллектуальных качеств вырабатывается привычка регулярно осваивать инновационные приемы поиска и обработки информации, оформляется индивидуальная информационная инфраструктура, которая экономит время и повышает интеллектуальную эффективность.

Современная теория интеллекта позволяет измерять три основные составляющие интеллектуальной обработки информации, а именно аналитические, творческие и практические способности. В общей теории интеллекта, успешная интеллектуальная самореализация связывается с особенностями организации умственного (ментального) опыта личности (М.А. Холодная). Именно интеллектуальная компетентность как тип организации предметно-специфических знаний (а не как объем, глубина или прочность усвоенных знаний) обеспечивает возможность реальных интеллектуальных достижений.

В сравнительных эмпирических исследованиях успешной интеллектуальной самореализации на первый план выходит измерение и оценка интеллектуальной компетентности. Стандартные психометрические тесты, измеряющие коэффициент интеллекта (IQ), фиксируют только один аспект индивидуальной активности, направленной на поиск единственно правильного результата в соответствии с требованиями заданной ситуации − конвергентные способности. По одному этому показателю нельзя судить об интеллектуальных особенностях личности и тем более прогнозировать интеллектуальную успешность и самореализацию. 

Необходимо привлечение методик, позволяющих оценить дивергентные способности (способности порождать множество разнообразных оригинальных идей в нерегламентированных условиях деятельности) и особенности организации умственного опыта.

За период с декабря 2005 г. по февраль 2006 г. нам был проведен сравнительный анализ интеллектуальной компетентности и индивидуальных когнитивных стилей студентов старших курсов Томского политехнического университета и Томского университета систем управления и радиоэлектроники. Общий объем выборки составил 230 человек. В исследовании изучались особенности организации знаний (сформированности метакогнитивного опыта) студентов-старшекурсников технических факультетов. Метакогнитивный опыт позволяет осуществлять регуляцию интеллектуальной деятельности и контроль за процессами переработки информации. 

В ходе исследования были идентифицированы две большие группы студентов: «интеллектуально успешные» и студенты, не имеющие таких достижений (контрольная группа). Идентификация старшекурсников как интеллектуально успешных в отличие от студентов контрольной группы осуществлялась на основании критерия наличия реальных интеллектуальных достижений в области физики и математики (призовые места в олимпиадах, научно-исследовательская работа, публикации научных статей и высокая академическая успеваемость).

В качестве критерия продуктивных дивергентных способностей использовался показатели модифицированного теста Э. Торренса. Для оценки особенностей интеллектуальной деятельности в рамках этого теста использовались показатели категориальной гибкости (KK), оригинальности (OР), конструктивной активности (КА). Показатель категориальной гибкости оценивает разнообразие идей и стратегий, способность переходить от одного аспекта познавательной деятельности к другому. Параметр оригинальности характеризует способность выдвигать идеи, отличающиеся от очевидных, банальных или твердо установленных. Критерий конструктивной активности определяет степень сложности и разнообразия выполняемых визуальных преобразований.

Особенности организации умственного опыта операционализировались в виде параметров сформированности определенных когнитивных контролей. Сформированность непроизвольного интеллектуального контроля оценивалась по показателям когнитивного стиля «импульсивность – рефлективность» (методика «Сравнение похожих рисунков» Дж. Кагана) и показателям когнитивного стиля «полезависимость – поленезависимость» (методика «Включенные фигуры» Г. Уиткина). Когнитивные контроли организуют и координируют работу базовых познавательных процессов, а также ограничивают влияние аффективных и мотивационных состояний на процесс построения познавательного образа.

Конвергентные способности измерялись как уровень развития психометрического интеллекта по показателям коэффициента интеллекта (IQ) теста Р. Амтхауэра.

Для обработки и анализа экспериментального материала нами были использованы методы дисперсионного и кластерного анализа [10]. Дисперсионный анализ позволил обнаружить значимые различия по всем показателям интеллектуальной компетентности между группой студентов интеллектуально успешных и студентами контрольной группы, табл. 2.8.

Таблица 2.8.
 Сводная таблица дисперсионного анализа

	Группа
	Тесты

	
	Р. Амтхауэра
	Е. Торренса
	Дж. Кагана 

и Г. Уиткина

	
	IQ
	IQt
	IQv
	КК
	КА
	ОР
	t
	er
	T

	Контрольная 
	104,6
	101,5
	106,3
	6,2
	14,2
	11,6
	35,3
	12,6
	18,8

	 «Успешные»
	118,4
	121,6
	115,6
	7,5
	21,6
	19,3
	49,0
	9,7
	10,9

	
	Уровень значимости для критерия Р. Фишера

	
	0,01
	0,01
	0,01
	0,04
	0,01
	0,01
	0,01
	0,03
	0,01


Как видно из таблицы, группу «успешных» от контрольной отличает высокий уровень развития психометрического интеллекта и высокий уровень дивергентных способностей (креативности). Показатели «среднее время принятия решения» (t) и «среднее количество ошибок» (er) в тесте Кагана показывают различия по импульсивному/рефлексивному когнитивному стилю (успешные – рефлексивны, контрольные – импульсивны). Показатели «среднее время поиска фигуры» (T) и «непроизвольный контроль» (nk) в тесте Уиткина показывает различия по полезависимому/поленезависимому когнитивному стилю (успешные – поленезависимы, контрольные – полезависимы). 

Дисперсионный анализ не дает полной картины факторов успешности, поскольку лишь перечисляет психологические качества способствующих успешной интеллектуальной самореализации, не давая их сочетания. Поэтому в работе был дополнительно использован метод кластерного анализа.

Кластерный анализ проводился по блокам показателей психометрического интеллекта (тест Амтхауэра) в сочетании с показателям: 

· креативности (тест Торренса);

· когнитивных стилей (тест Кагана и тест Уиткина).

По показателям тестов Амтхауэра и Кагана были получены кластеры, характеристики которых приведены в табл. 2. 

Таблица 2.9
Кластерный анализ по показателям тестов Амтхауэра и Кагана

	№ кластера 
	Процент студентов, 

попавших в данный кластер


	IQ
	IQt
	IQv
	t, с
	er
	Распределение студентов
 по кластерам, %

	
	
	
	
	
	
	
	Группа

«Успешные» 
	Контрольная 

группа

	1
	26,90
	116,3
	121,3
	111,3
	30,3
	13,3
	31,5
	68,5

	2
	38,46
	100,1
	100,7
	99,5
	39,3
	9,5
	3,4
	96,6

	3
	11,97
	102,6
	99,2
	106,0
	23,6
	21,8
	0
	100,0

	4
	16,67
	120,6
	122,5
	118,7
	57,0
	5,8
	54,5
	45,5

	5
	6,00
	109,8
	108,6
	111,0
	42,5
	8,7
	0
	100,0


Было выделено четыре кластера, причем испытуемые из группы «успешных» попали практически только в два кластера: первый и четвертый. Кластер 1 (31,5 % успешных) характеризуется высоким техническим интеллектом (IQt = 121,3), средним временем поиска фигуры (time = 30,3 с), средним количеством ошибок (er = 13,3). Кластер 4 (54,5 % успешных) отличается высокими показателями по всем трем составляющим интеллекта, большим временем поиска фигуры (time = 57 с), самым низким количеством ошибок (er = 5,8). 

В табл. 2.10 приведены характеристики двух кластеров, полученных на основе анализа показателей тестов Амтхауэра и Уиткина. 

Таблица 2.10.
Результаты кластерного анализа по показателям тестов Амтхауэра и Уиткина

	№ кластера


	Процент

студентов,

попавших в

данный

кластер
	IQ
	IQt
	IQv
	T, с
	nk
	Распределение студентов по кластерам, % 

	
	
	
	
	
	
	
	Группа

«Успешные»
	Контрольная группа 

	1
	27,5
	100,5
	97,0
	103,8
	18,5
	29,4
	16,0
	84,0

	2
	72,5
	110,2
	111,8
	108,9
	8,1
	11,6
	84,0
	16,0


Как видно из таблицы, студенты из группы «успешных» попали, в основном, во второй кластер, который характеризуется высокими значениями общего интеллекта (IQ = 110,2) и технического интеллекта (IQt = 111,8), низким значением среднего времени поиска картинки T (8,1), средним значением показателя непроизвольного контроля nk (11,6).

По показателям тестов Амтхауэра и Торренса были выделены кластеры, приведенные в табл. 2.11.
Таблица 2.11

Результаты кластерного анализа по показателям тестов Амтхауэра и Торренса

	№ кластера


	Процент

студентов,

попавших в

данный

кластер
	IQ
	IQt
	IQv 
	КК
	КА
	ОР
	Распределение студентов

 по кластерам, %

	
	
	
	
	
	
	
	
	«Успешные» 
	Контрольная 

группа 

	1
	56,3
	105,3
	105,3
	105,3
	6
	12
	11
	22,0
	78,0

	2
	43,7
	117,2
	124,2
	115,8
	8
	22
	19
	78,0
	22,0


Кластер 2 характеризуется высоким значением технического интеллекта (IQt – 124,2), высоким показателем конструктивной активности (КА – 22), и оригинальности (ОР – 19). 

Таким образом, в изученной нами выборке среди интеллектуально успешных студентов были выделены лица с высоким:

· уровнем развития индуктивного мышления (высокий показатель IQt) и импульсивным стилем переработки информации (по тесту Кагана);

· и сверхвысоким уровнем развития общего интеллекта (показатели IQ>120) и рефлективным стилем переработки информации (по тесту Кагана);

· уровнем общего и технического интеллекта и с поленезависимым стилем переработки информации (по методике Уиткина);

· уровнем индуктивного мышления и высоким уровнем конструктивной активности (показатель креативности по модифицированному тесту Торренса).

С помощью дисперсионного анализа было выявлено, что успешной интеллектуальной самореализации способствует высокий и сверхвысокий уровень развития общего, вербального и технического интеллекта; высокий уровень креативности; поленезависимость и рефлексивность по когнитивным стилям. 

На основе кластерного анализа были выявлены субгруппы интеллектуально успешных студентов, отличающиеся особенностями организации метакогнитивного опыта и определенными интеллектуальными предпочтениями. Эти группы взаимно дополняют и обогащают интеллектуальный опыт друг друга.

Первая группа лиц с высоким уровнем развития индуктивного мышления и импульсивным стилем переработки информации отличается внутри группы успешных студентов тем, что они быстро и точно решают алгоритмизированные задачи при наличии устоявшихся адекватных когнитивных схем. Когнитивная схема – это обобщенные и стереотипизированные формы хранения прошлого опыта относительно определенной предметной области (знакомого объекта, известной ситуации, привычной последовательности событий). 

Эта группа участников исследования более склона к действиям, чем к анализу. Их анализ задачи является скорее поверхностным, чем исчерпывающим, и основывается, как правило, на их собственном аналогичном опыте, а не на теоретически разработанных принципах решения проблем. Преимуществом быстрого реагирования на задачу является то, что противоречивые мнения не смогут затормозить процесс ее решения. Некоторые профессиональные проблемы требуют немедленного устранения. Требуется быстрота действия, совершенно отличная от медленного, рефлексивного процесса решения задачи. Знания интеллектуально успешных людей данной субгруппы выражаются не словами, а через действия.

Лица с высоким уровнем индуктивного мышления и конструктивной активности обладают такими базовыми интеллектуальными качествами как инициатива и творчество. Они стремятся к поиску новой информации, выдвижению новых идей, выходу за пределы стандартных требований познавательной деятельности.

Лица с высоким уровнем развития общего интеллекта и рефлективным стилем переработки информации обладают такими особенностями организации умственного опыта как интеллектуальный самоконтроль и саморегуляция. Процесс решения задачи носит характер медленного спиралевидного процесса. 

Лица с высоким уровнем общего и технического интеллекта и с поленезависимым стилем переработки информации отличаются успешной аналитической интеллектуальной деятельностью, умением быстро выделять релевантные признаки и характеристики проблемы, не отвлекаясь на второстепенные, незначимые «шумовые эффекты».

Полученные результаты открывают возможность использовать диагностику умственных процессов и интеллектуальных способностей учащихся для оценки эффективности инновационных образовательных технологий, формирующих интеллектуальную компетентность. Выявленные субгруппы интеллектуально успешных позволяют при разработке инновационных образовательных технологий ориентироваться на создание интеллектуальных команд и творческих групп, формировать коммуникативную компетентность для успешного решения профессиональных задачи совместно с другими людьми. Коммуникативная компетентность определяет эффективное взаимодействие лиц, имеющих разные интеллектуальные предпочтения и различные взгляды на проблему.

На основе проведенного исследования было выявлено, что успешной интеллектуальной самореализации способствует сформированость определенных психологических качеств. К ним относятся интеллектуальное творчество (процесс создания субъективно нового, способность порождать произвольно оригинальные идеи и выходить за рамки стандартных требований действительности), интеллектуальная инициатива (желание самостоятельно отыскивать новую информацию, выдвигать новые идеи), интеллектуальная саморегуляция (рефлексивность, поленезависимость, умение управлять собственной интеллектуальной деятельностью.) 

Полученные результаты свидетельствуют, что такие метакогнитивные способности как поленезависимость и рефлексивность, обеспечивают возможность объективированных форм умственной репрезентации (объективных форм умственной картины событий), что в свою очередь способствует успешной интеллектуальной самореализации.

Для оценки интеллектуальной компетентности и прогнозирования интеллектуальной успешности недостаточно использовать традиционные психометрические тесты, измеряющие коэффициент интеллекта и фиксирующие только один аспект индивидуальной активности. Необходима технология целостной оценки конвергентных, дивергентных и метакогнитивных способностей как факторов интеллектуальной компетентности. Такая технология позволяет выявлять и учитывать индивидуальные интеллектуальные особенности студентов, а также обогащать репертуар интеллектуального поведения будущих специалистов. Интеллектуальная самореализация и саморазвитие становятся целью и критерием эффективности инновационных образовательных технологий формирования профессиональной компетентности.

2.4. Моделирование стратегий психологического совладания со стрессовой ситуацией
В последние годы понятие социально-психологической компетентности студентов стало предметом частого обсуждения в отечественной литературе. Однако понимание социально-психологической компетентности различными авторами не является однозначным. Наиболее распространен подход к изучению социально-психологической компетентности, где социально-психологическая компетентность рассматривается как аналог коммуникативной компетентности: знание правил социального поведения, овладение коммуникативным репертуаром и умение на этой основе взаимодействовать с другими людьми. 

Проблема формирования социально-психологической компетентности студентов не может не затрагивать вопросы преодоления стрессовых ситуаций, переживание которых проходит через эмоциональный, поведенческий и когнитивный уровни. В студенческом возрасте формируются основные формы адаптации к новым условиям жизнедеятельности и личностного развития. Успешную или неуспешную адаптацию так же определяют соответственно конструктивные и неконструктивные копинг-стратегии (К. Муздыбаев С.К. Нартова-Бочавер). Понятие «копинг» рассматривается как постоянно изменяющиеся когнитивные и поведенческие попытки управлять внешними и внутренними требованиями, которые оцениваются как сильно напрягающие ресурсы личности (R.S. Lazarus, S. Folkman, Г. Трост). 

Основной задачей исследования было выявление особенностей копинг-стратегий у студентов технического университета на основе классификационных и факторных моделей. Для построения моделей были использованы результаты экспериментальных исследований, проведенных в Томском политехническом университете и Томском университете систем управления и радиоэлектроники).

В проведенном экспериментальном исследовании была использована адаптированная Крюковой Т.Л. методика диагностики стилей психологического совладания (копингов) у подростков Adolescent Сoping Scale (Юношеская копинг-шкала) (далее ЮКШ), в которой содержится 18 стратегий (табл. 2.12), выявленных австралийскими психологами у нескольких тысяч подростков. Общая форма ЮКШ выясняет, как индивид справляется с беспокойством и трудностями вообще (обычно) в напряженной, тревожной и неприятной ситуации.

Таблица 2.12

Обозначение и описание копинг-стратегий

	Название
	Обозначение
	Описание

	Социальная поддержка
	S1
	Поиски общественной (социальной) поддержки – стремление поделиться своей проблемой с другими, заручиться их поддержкой, одобрением, советами.

	Решение проблемы
	S2
	Фокусирование на решении проблемы – систематическое обдумывание проблемы с учетом других точек зрения.

	Работа, достижения
	S3
	Упорная работа и достижения – добросовестное отношение к (учебе) работе и высокие достижения.

	Беспокойство
	S4
	Беспокойство – беспокойство о будущем вообще, и о своем будущем в особенности.

	Друзья
	S5
	Ставка на близких друзей – общение с близкими и друзьями и приобретение новых друзей.

	Принадлежность
	S6
	Стремление принадлежать – интерес к тому, что думают другие и  действия, нацеленные на получение их одобрения.

	Чудо
	S7
	Надежда на чудо – надежды на лучшее, на то, что все само по себе уладится, что случится чудо.

	Несовладание
	S8
	Несовладание – отказ от каких-либо действий по решению проблемы, болезненные состояния.

	Разрядка
	S9
	Разрядка – улучшение самочувствия за счет «выпускания пара», вымещение своих неудач на других, слезы, крик, алкоголь, курение, наркотики.

	Общественные действия
	S10
	Общественные действия – поиски поддержки путем организации групповых действий для разрешения проблем; посещение собраний, действия совместно с другими людьми.

	Игнорирование
	S11
	Игнорирование проблемы – сознательное блокирование проблемы, как будто ее не существует.

	Самообвинение
	S12
	Самообвинение – строгое отношение к себе, ощущение ответственности за проблему.

	Уход в себя
	S13
	Уход в себя – замкнутость, не посвящение других людей в свои заботы.

	Духовность
	S14
	Поиски духовной опоры – молитвы о помощи и наставлении, чтение священного писания.

	Позитивный фокус
	S15
	Фокусирование на позитиве – оптимистический взгляд на вещи; напоминание себе о том, что есть люди и в худшем положении; поддержание бодрости духа.

	Профессиональная помощь
	S16
	Обращение за помощью к профессионалу – обсуждение своей проблемы с квалифицированным специалистом, профессионалом.

	Отвлечение
	S17
	Стремление отвлечься и отдохнуть – отвлечение от проблемы, использование таких способов релаксации как чтение книг, телевизор, развлечения в обществе.

	Активный отдых
	S18
	Активный отдых – занятия физкультурой и спортом.


Эти 18 стратегий категоризированы в три стиля: 

1) продуктивное совладание: решение проблемы, работа и достижения, позитивный фокус, духовность (S2+S3+S14+S15);

2) непродуктивный копинг или несовладание: игнорирование, уход в себя, мечты о чуде, отвлечение, активный отдых, разрядка, беспокойство, самообвинение, несовладание (S4+S7+S8+S9+S11+S12+S13+S17+S18);

3) социальный копинг – обращение к помощи других: поиск социальной поддержки, друзья, чувство принадлежности, общественные действия, поиск профессиональной помощи (S1+S5+S6+S10+S16).

Таким образом, стиль совладающего поведения – это тенденция человека действовать определенным и последовательным образом в специфических ситуациях, выбирая определенные паттерны социального поведения.

В качестве испытуемых выступали студенты младших курсов в возрасте от 17 до 19 лет. Общая выборка составила 343 человека (186 юношей и 159 девушек).
Основная цель исследования – построение математических моделей, отражающих стили копинг-поведения, характерные для студентов младших курсов технических университетов. Для реализации поставленной цели был проведен кластерный и факторный анализ собранного экспериментального материала, в результате чего были построены классификационные и факторные модели копинг-стратегий.

Кластерный анализ предназначен для разбиения множества объектов на некоторое (заданное или неизвестное) число кластеров на основании некоторого математического критерия качества классификации, характеризуемых каким-либо общим свойством и представляющих собой естественные скопления объектов. Критерий качества кластеризации выражает стандартную концепцию компактности классов разбиения. Кроме того, узловым моментом в кластерном анализе считается выбор метрики (или меры близости объектов), от которого решающим образом зависит окончательный вариант разбиения объектов на группы при заданном алгоритме разбиения. В каждой конкретной задаче этот выбор производится по-своему, с учетом главных целей исследования, физической и статистической природы используемой информации и т. п. Функционалы качества и конкретные алгоритмы автоматической классификации достаточно полно и подробно рассмотрены в специальной литературе (С.А. Айвазян, З.И. Бежаева, О.В. Староверов).

Основное предположение факторного анализа формулируется следующим образом: явления в определенной области исследований, несмотря на свою разнородность и изменчивость, могут быть описаны относительно небольшим числом функциональных единиц, параметров или факторов. Факторный анализ не признает произвольных решений о важности тех или иных переменных для данной области исследований. Более того, он не ограничивается утверждением, что изменение одной переменной связано или не связано с изменением другой, а идет дальше, пытаясь определить меру этой связи. При этом самое главное заключается в том, что он не ограничивается сопоставлением изменений, лежащих на поверхности явлений, а стремится обнаружить основные влияния, лежащие в основе этих изменений.

В факторном анализе, на первом этапе, рассчитываются все возможные корреляции между исследуемыми признаками, что дает возможность выделить полный и безызбыточный набор признаков, путем объединения сильно коррелирующих. На основе полученных коэффициентов корреляции и проводится факторный анализ, который позволяет выявить скрытые знания на основе экспериментального материала, которые являются линейными комбинациями прежних и «вбирают» в себя большую часть общей изменчивости наблюдаемых данных, а поэтому передают большую часть информации, заключенной в первоначальных наблюдениях. Основная модель факторного анализа записывается следующей системой равенств: 
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То есть полагается, что значения каждого признака xi могут быть выражены суммой простых факторов fj, количество которых меньше числа исходных признаков, и остаточным членом (i с дисперсией (2((i), действующей только на xi, который называют специфическим фактором. Коэффициенты lij называются нагрузкой i-го признака на j-й фактор или нагрузкой j-го фактора на i-й признак. В самой простой модели факторного анализа считается, что факторы fi взаимно независимы и их дисперсии равны единице, а случайные величины (i тоже независимы друг от друга и от какого-либо фактора fj.

Разнообразные процедуры кластерного и факторного анализа входят в состав практически всех современных пакетов прикладных программ для статистической обработки многомерных данных. В контексте данной работы для анализа экспериментального материала использовались прикладные статистические пакеты Statgraphics и Statistica.

На первом этапе исследования психологического совладания был проведен кластерный анализ 18 стратегий, причем кластерный анализ проводился отдельно как на выборке первокурсников и второкурсников, так и в объединенной выборке. Исследования проводились на базе прикладного статистического пакета Statgraphics. Были получены следующие результаты.

В качестве метода кластеризации был выбран метод Ward (направлен на объединение близко расположенных кластеров, и является наилучшим с точки зрения чувствительности к зашумлению и способности к восстановлению структуры данных) при этом были использованы метрики City-Block и Squared Euclidean. В табл.2.13 и табл. 2.14 представлены результаты полученной кластеризация 18 стратегий.

Таблица 2.13

Кластеризация 18 стратегий ЮКШ (метод Ward, метрика City- Block)

	Группа
	№ кластера
	Количество стратегий
	Стратегии

	юноши
	1
	7
	S1+S2+S3+S4+S10+S14+S16

	
	2
	5
	S5+S6+S15+S17+S18

	
	3
	3
	S7+S8+S9

	
	4
	3
	S11+S12+S13

	девушки
	1
	4
	S1+S5+S15+S17

	
	2
	3
	S2+S3+S13

	
	3
	8
	S4+S6+S7+S8+S9+S11+S12+S14

	
	4
	3
	S10+S16+S18

	Общая выборка
	1
	7
	S1+S5+S6+S14+S15+S17+S18

	
	2
	4
	S2+S3+S10+S16

	
	3
	4
	S4+S11+S12+S13

	
	4
	3
	S7+S8+S9


Таблица 2.14. 
Кластеризация 18 стратегий ЮКШ (метод Ward и метрика Squared Euclidean)

	Группа
	№ кластера
	Количество стратегий
	Стратегии

	юноши
	1
	5
	S1+S7+S8+S9+S11

	
	2
	6
	S2+S3+S4+S10+S14+S16

	
	3
	5
	S5+S6+S15+S17+S18

	
	4
	2
	S12+S13

	девушки
	1
	4
	S1+S5+S15+S17

	
	2
	6
	S2+S3+S10+S13+S16+S18

	
	3
	5
	S4+S6+S7+S9+S14

	
	4
	3
	S8+S11+S12

	Общая выборка
	1
	7
	S1+S5+S6+S14+S15+S17+S18

	
	2
	4
	S2+S3+S10+S16

	
	3
	4
	S4+S11+S12+S13

	
	4
	3
	S7+S8+S9


Как видно из таблиц, по 18 копинг-стратегиям можно выделить не 3 стиля совладания как у авторов (С.К. Нартова-Бочавер, R.S. Lazarus, S. Folkman), а 4 стиля (в соответствии с полученными кластерами). Данное разбиение характерно для всех 3 трех групп (юноши, девушки и общая выборка). 

Для общей выборки разбиение для разных метрик совпадает, что подтверждает качество полученной кластеризации. «Непродуктивный копинг» распался на две подгруппы: 

1 подгруппа – стратегии S7+S8+S9; 

2 подгруппа – стратегии S4+S11+S12+S13. 

Стратегии S17 и S18 вошли в другие кластеры.

На рис. 2.7 изображена дендрограмма для 18 стратегий, полученная при использовании метода Ward и метрики City-Block. 

На дендрограмме видно, что наиболее «близкими» являются стратегии S7, S8 и S9, далее близки стратегии S4 и S12, а также S11 и S13. 

Теперь представим распределение по кластерам копинг-стратегии, объединенные автором (Т.Л. Крюкова) в стиль «продуктивное совладание». В нашем случае аналогом данного стиля является второй кластер для общей выборки, в который вошли стратегии S2, S3, S10 и S16. Как видно, здесь объединены стратегии, направленные на активные действия при возникновении стрессовых ситуаций. И для этого кластера правильным будет оставить название продуктивное совладание (или активное совладание).

Что же касается «социального копинга», то первоначально в один кластер были объединены стратегии, носящие социальную направленность и потребность в помощи со стороны: S1, S5, S6, S14, S15, S17 и S18. На рис.2.7 хорошо просматривается внутреннее строение «социального копинга». С этой целью была осуществлена дальнейшая кластеризация 18 стратегий с выделением 5 кластеров вместо 4, но этот шаг не дал никакого эффекта. Состав стратегий поменялся и не представлял интерес со стороны исследователей. Тогда была осуществлена кластеризация только среди стратегий, вошедших в «социальный копинг». Было выделено 2 кластера. В первый кластер вошли стратегии S1, S14 и S15, во второй кластер вошли стратегии S5, S6, S17 и S18. 

Таким образом применение кластерного анализа позволило выявить пять специфических особенностей копинг-поведения у студентов технических вузов. Ниже представлена таблица со сводной информацией по выделенным четырем и пяти интегральным стратегиям («социальный копинг» разбит на два кластера) (табл.2.13).

Таблица 2.13.
Статистика для выделенных 4 и 5 интегральных стратегий

	№ кластера
	Стратегии
	Частота
	%
	№ кластера
	Стратегии
	Частота
	%

	1
	S1+S5+S6+S14+S15+S17+S18
	83
	24
	1
	S1+ S14+S15
	42
	12

	2
	S2+S3+S10+S16
	186
	54
	2
	S5+S6 +S17+S18
	78
	23

	3
	S4+S11+S12+S13
	57
	17
	3
	S2+S3+S10+S16
	164
	48

	4
	S7+S8+S9
	17
	5
	4
	S4+S11+S12+S13
	49
	14

	
	
	
	
	5
	S7+S8+S9
	10
	3


Данные из таблицы показывают эффективность выделенных интегральных стратегий. При этом разбиение «социального копинга» на 2 кластера позволило отнести к нему 120 студентов (37%), а в случае одного кластера «социального копинга» – 83 студента (24%). На рис.2.8 приводится графическая иллюстрация данных табл.2.13.

С целью подтверждения достоверности полученных результатов исследования была построена факторная модель стилей копинг-поведения студентов.

На втором этапе исследования психологического совладания была построена факторная модель стилей копинг-поведения студентов по общей выборке (343 человека) на базе прикладного статистического пакета Statistica 6.0. Этапы построения факторной модели подробно изложены нами в (Я. Окунь О.Г. Берестнева, О.В. Марухина В.А. Дюк). Использовался метод главных компонент для выделения факторов с дальнейшим Varimax-вращением. Согласно графику собственных значений главных компонент (рис. 2.8) по имеющейся совокупности значений выделено 5 факторов, чьи собственные значения больше 1. На эти 5 факторов приходится 58% общей дисперсии, из которых почти 21% забирает на себя 1 фактор (табл.2.14). 

В табл. 2.14 представлены результаты факторизации и вращения (т.н. lij – нагрузки j-го фактора на i-й признак согласно формуле (1)), в которой отмечены цветом нагрузки lij, вес которых больше 0,4. Это нагрузки с относительно большим весом.
Таблица 2.14. 
Значения факторных нагрузок (весов переменных)

	Копинг-стратегии

(независимые переменные)
	Фактор 1
	Фактор 2
	Фактор 3
	Фактор 4
	Фактор 5



	S1
	0,37
	0,27
	0,28
	-0,52
	0,28

	S2
	-0,11
	-0,14
	0,78
	-0,02
	0,14

	S3
	0,04
	-0,31
	0,63
	0,19
	0,09

	S4
	0,18
	0,40
	0,61
	0,00
	-0,05

	S5
	0,74
	0,05
	0,13
	-0,22
	0,10

	S6
	0,63
	0,32
	0,35
	-0,11
	-0,01

	S7
	0,46
	0,64
	-0,01
	-0,09
	0,07

	S8
	0,01
	0,77
	-0,13
	0,05
	0,04

	S9
	0,07
	0,67
	-0,04
	-0,14
	0,01

	S10
	-0,08
	0,14
	0,22
	-0,03
	0,66

	S11
	-0,16
	0,56
	-0,04
	0,31
	0,20

	S12
	0,19
	0,52
	0,25
	0,34
	-0,02

	S13
	0,03
	0,14
	0,15
	0,86
	0,02

	S14
	0,26
	0,28
	-0,08
	-0,18
	0,42

	S15
	0,28
	-0,12
	0,00
	0,09
	0,63

	S16
	-0,47
	0,08
	0,46
	-0,13
	0,47

	S17
	0,81
	0,13
	-0,12
	0,02
	0,01

	S18
	0,63
	-0,13
	-0,14
	0,27
	0,26


Анализируя структуру выделенных факторов, можно заметить сходство полученных результатов факторного анализа с результатами кластерного. 

В первый фактор вошли стратегии S5, S6, S17 и S18. Этот фактор совпадает с кластером «социальной копинг», который был получен при разбиении общего «социального копинга» на 2 кластера, и который получил название «Социальная направленность». Второй фактор определяется стратегиями S7, S8, S9, S11 и S12. Этот фактор был назван «Фактор несовладания». Третий фактор представлен стратегиями S2, S3 и S4. Этот фактор может быть дополнен стратегией S16. Этот фактор можно определить как «Фактор активного совладания». В четвертый фактор вошли стратегии S1 и S13. Причем веса этих стратегий имеют противоположный друг другу знак. Если испытуемый не находит социальной поддержки в коллективе он замыкается на своих проблемах. Этот фактор также отражает проблему психологического несовладания. В пятый фактор вошли стратегии S10, S14, S15 и S16. Этот фактор был отнесен к фактору социальной направленности.

Таким образом, результаты факторного и кластерного анализа подтверждают и дополняют друг друга.

Полученные классификационные и факторные модели позволили выявить гендерные особенности психологического совладания у студентов младших курсов. Анализ структуры копинг-стратегий на основе построенных моделей показал необходимость выделения четырех стилей копинг-поведения.
Акмеориентированные технологии в современном высшем образовании

3.1. Гуманитарно-технологическое развитие личности
Логика развития акмеологии как теоретико-прикладной дисциплины привела к разработке концепции развития личности, имеющей целостный характер с гармоничным сочетанием гуманитарного и технологического подходов (А.А. Деркач, А.С. Гусева).

При разработке акмеологической концепции гуманитарно-технологического развития личности (ГТР) существенная роль отводится интегративно-технологическому подходу (ИТП), позволяющему рассматривать характеристики элементов целостной акмеологической модели в многообразии их системно-структурных отношений и пространственно-временном расположении (табл. 7).

Таблица 3.1.
Процесс технологизации в акмеологической модели

	Этапы
	Содержание процесса
	Способ воплощения
	Форма технологизации

	Гно​сео​ло​ги​чес​кий
	Целе​полагание
	Сознательно выраженное отношение к процессу познания, развития, само​реализации
	Знания и способы их наращивания в контексте решаемых образователь​ных и профес​сиональ​ных задач

	Теоретико-прикладной
	Сфор​ми​ро​ван​ное пред​став​ле​ние о не​об​хо​ди​мых этапах, операциях, подходах, действиях
	Конст​ру​и​ро​ва​ние, управление, прог​но​зи​ро​вание явлений, процессов, отношений
	Качества, способности

	Прак​ти​чес​кий
	Про​фес​си​о​наль​ное тех​но​ло​ги​чес​кое искусство, мастерство
	Владение тех​но​ло​ги​чес​ки​ми приемами технологиями
	Наличие опыта от уровня теоретичес​кого к конкретному само​стоятель​ному


Данный технологизированный процесс выступает важнейшим компонентом профессионализации личности, поскольку ориентирован на активное воздействующее отношение к себе, другим, деятельности, миру и реализующему те акмеологические знания, которые объективированы и востребованы самой действительностью.

Разработчики социальных технологий отмечают, что возможность технологизации заложена в самой структуре человеческой деятельности. Следовательно, приращенное интегративно-технологическим способом акмеологическое знание приобретает смысл индивидуального практического опыта, где гуманитарно-технологическое развитие личности может быть представлено характеристиками субъективных и объективных условий процесса деятельности и выражено интегральными критериями профессионализма:

· социальная успешность;

· конкурентоспособность;

· владение технологиями профессиональной деятельности.

Специальный алгоритм практического использования акмеологического знания, интегративно-технологический подход представляет собой своеобразный механизм проектирования и внедрения в деятельность технологий, соотносимых с объективной и субъективной природой преобразующихся явлений, и предающей деятельности осознанный, научно обоснованный характер. Принцип технологизации интеграции важнейших сторон деятельности по параметрам алгоритма представлен в табл. 8.

Таблица 3.2.
Технологизация важнейших сторон деятельности

	КТО?
	Характеристики субъекта деятельности

	ЧТО?
	Целеполагание

	ДЛЯ ЧЕГО?
	Моделирование результата

	ПРИ КАКИХ УСЛОВИЯХ
	Объективные и субъективные условия процесса деятельности

	КАК?
	Необходимые знания, умения и навыки

	КАКИМИ СРЕДСТВАМИ?
	Стратегические и тактические приемы, способы, методы достижения

	ПРЕДПОЛАГАЕМЫЙ РЕЗУЛЬТАТ
	Прогнозирование


Таким образом, при разработке гуманитарных технологий возникает необходимость синтезировать акмеологическое знание по критериям в виде точных сведений, расчетов параметров, показателей предполагаемых технологических процессов для более четкого планирования и прогнозирования результатов деятельности, в том числе учебной. Это определяет возможность превратить акмеологические знания в составляющие профессионализм человека.

Как субъект данной технологии личность одновременно является (А.С. Гусева):

· источником активности (психической, профессиональной);

· носителем морали социокультурной среды;

· системообразующим фактором развития и деятельности.

Личность, таким образом, наделена такими потенциальными возможностями, целенаправленное развитие которых позволяет не только изменять и преобразовывать деятельность, обучение, но и влиять на социальную среду, социальные отношения. Действие механизмов гуманитарно-технологического развития (гуманитарно-технологическое мышление, гуманитарно-технологическая образованность, гуманитарно-технологическая культура, гуманистическое мировоззрение, гуманистическое целеполагание и соответствующие им техники и технологии) связано с тем, что новые внешние средства деятельности предъявляют новые требования к субъекту деятельности, в том числе к интеллектуальной, эмоциональной, волевой, коммуникативной, ценностно-мотивационной сферам, его возможностям, способностям, здоровью (физиологическому, психическому, социальному), т.е. к внутренним средствам деятельности.

Практика показывает, что чем больше сведений о личности получено непосредственно в процессе обучения, тем эффективнее развитие, тем стабильнее профессиональная готовность субъекта к практической деятельности. Если в процессе образования удается достигнуть выраженного подтверждения связи между личностными особенностями субъекта образовательного процесса, специальными знаниями и показателями реализации его способностей, закрепленными технологическими навыками и умениями конструирования деятельности, то вероятнее становятся основания для прогноза профессиональной успешности/неуспешности личности.

Комплекс сведений о субъекте обучения и возможностях его развития представляет собой:

1. Рассмотрение природных, биологических особенностей телесного бытия человека. Знания индивидуально-психологических особенностей субъекта деятельности необходимы для использования в процессе профессиональной подготовки закономерностей поло-возрастного развития, поскольку природно-обусловленные свойства человека составляют предпосылку и условия развития его внутреннего мира, формирование специфически человеческих особенностей (Б.Г. Ананьев). Индивидные свойства можно разделить на два больших класса: возрастно-половые и индивидуально-типические (конституционные и нейродинамические). Интегративные связи между этими свойствами определяют более сложные образования индивида: структуру органических потребностей и сенсомоторную организацию («вторичные индивидные свойства» – темперамент, задатки). Данные знания необходимы, поскольку «… любая особенность человека может косвенно влиять на формирование черт его характера и личности, через оценку (позитивную или негативную) в социальной среде» (С.Д. Смирнов). Сведения об интеграции «вторичных» индивидных свойств позволяют учитывать совокупность динамических характеристик поведения человека, проявляющихся в общей активности (объем взаимодействий с окружением, инициативность, готовность к действию), в особенностях моторики (темп, ритм, быстрота, количество движений, их амплитуда), и в эмоциональности (впечатлительность, импульсивность, эмоциональная возбудимость, скорость возникновения эмоций, их сила, скорость изменения их знака – положительного на отрицательный и наоборот, модальность доминирующих эмоций). Поскольку темперамент детерминирован генетически, он может в ряде случаев существенно влиять на выработку оптимального индивидуального стиля деятельности и косвенно на формирование личности и социальный статус субъекта деятельности (Э.А. Голубева, К.М. Гуревич, В.С. Клягин, В.С. Мерлин, В.Д. Небылицин, И.В. Равич-Щербо, В.М. Русалов, Б.М. Теплов). Таким образом, индивидность человека при разработке акмеологической концепции гуманитарно-технологического развития учитывается при анализе его возрастных изменений; при оценке влияния биологии пола на психологические особенности; при изучении взаимосвязи конституционных свойств организма и психофизиологических характеристик; при анализе психической активности; при рассмотрении места и значения нейродинамических свойств психики в процессе обучения и развития и др. Учет индивидных особенностей человека – непременное условие при разработке конкретных видов гуманитарных технологий.
2. Сведения о человеке как личности. Категория личности является одной из центральных в отечественной науке и вызывает интерес не столько исследованием отдельных качеств и свойств, сколько стремлением понять личность как особый социокультурный психологический феномен, выявляя детерминанты ее развития в процессе социализации (Б.Г. Ананьев, М.В. Мясищев, Л.И. Божович, В.С. Мерлин, К.А. Абульханова-Славская, И.С. Кон и др.). В качестве отправных идей для научно-акмеологического понимания личности принимается во внимание высказывание А.Н. Леонтьева о том, что личность – это особое, системное качество, которое приобретается индивидом в обществе, во всей совокупности отношений, хотя носителем этих качеств является вполне чувственный, телесный индивид со всеми его порожденными и приобретенными свойствами. Эти свойства составляют лишь условия (предпосылки) формирования личности – как и внешние условия и обстоятельства жизни, выпадающие на долю индивида. С этой точки зрения проблема личности образует новое измерение в познании. Интегрально-технологический подход позволяет выявить компоненты, составляющие акмеологическую структуру личности: 

· как субъекта жизнедеятельности и жизненного пути человека;
· как субъекта предметной деятельности; 
· как субъекта общения; 
· как субъекта самосознания.
Интегрально-технологическая совокупность формирования и функционирования составных частей и подструктур личности представляет ее как многомерное, многоуровневое целостное образование, включенное в социокультурную реальность. В психических процессах проявляются психические свойства личности, сами же психические процессы, выполняя определенную роль в ее жизнедеятельности, переходят в свойства личности, поэтому они не могут изучаться в отрыве друг от друга. С.Д. Смирновым выделяются в личности две основные составляющие: потребностно-мотивационная и познавательная сферы личности. 

Первая представлена: потребностями; мотивами; интересами; эмоциями; волей; задатками и способностями; темпераментом и характером.

Вторая составляющая представлена: ощущениями и восприятием; вниманием; памятью и представлениями; воображением и мышлением.
Простое отнесение данных психологических компонентов к какой-либо сфере личности без учета интегративно-технологического подхода не обеспечивает реализацию личностных возможностей в профессиональной деятельности. Именно интегративно-технологический подход требует всестороннего учета свойств личности как целостности, включенной в профессиональную деятельность. Деятельность зачастую связана с постоянным нервным, интеллектуальным, эмоционально-волевым и коммуникативным напряжением и предполагает наличие у субъекта определенной культуры психической деятельности. При этом личностная активность проявляется как саморегуляция и самореализация. Наличное состояние психики субъекта рассматривается как исходная ступень его психо-социокультурного самоусовершенствования в процессе гуманитарно-технологического развития. На высшей ступени психического развития субъекта достигается полная идентичность истинной культурно-психической сущности субъекта с истинной социокультурной сущностью явлений действительности. Степень психической активности личности позволяет судить об уровне психической культуры (культура мышления, культура памяти, культура эмоций, культура воли), которая является необходимой базой общей гуманитарно-технологической культуры личности как многоаспектного интегративного образования. Психическая культура – это показатель качественных изменений исходной психологической ступени личности, а также интегральный фактор ее общекультурологического развития. Психическая культура, в зависимости от ситуации, позволяет субъекту существенно менять когнитивные, эмоциональные, поведенческие процессы: мировосприятие и мироотношение, стиль мышления и образ действий.
В модели личности, представленной В.Д. Шадриковым, особое внимание уделяется потенциальной динамике, функционированию и развитию структурных уровней и подсистем личности в деятельности. Им выделяется:

· подсистема формирования мотивов;
· подсистема целеобразования;
· информационная основа деятельности (опыт, знания);
· профессионально важные качества.
Варианты структуры личности позволяют представить два решения профессиональной подготовки: определение теоретической модели личности, на базе которой может строиться анализ профессиональных требований к субъекту деятельности и выделение профессионально важных качеств, выступающих как один из основных элементов интегративных знаний о профессионализме субъекта деятельности и описывающихся соответствующей системой критериев и показателей. Понимание интегративно-технологических характеристик субъекта деятельности связано с выделением категории активности, как фактора, влияющего на профессионализм деятельности (К.А. Абульханова). Категория активности позволяет исследовать ведущее значение интеграции и технологии процессов самодвижения, саморегуляции в отношении человека к социокультурной реальности, т.е. преобладающую роль внутренних условий детерминации над внешними и, соответственно, их интеграцию и технологизацию в соответствии с профессиональным статусом и функциями деятельности личности. Внутренние причины (побудительные силы) категорий людей с различной мерой профессиональной ответственности по-разному инициируют проявление индивидуального поведения в профессиональной деятельности. Анализ субъекта деятельности в процессе самопознания, саморазвития, самосовершенствования повышает значимость внутренних условий, через которые всегда действуют все внешние причины. По мнению Л.Я. Дорфмана, если источник активности индивида находится вне его, он перестает быть субъектом.
Интегративно-технологический подход алгоритмизирует сведения о человеке как индивидуальности. По определению Б.Г. Ананьева, индивидуальность будет являться «глубиной» его как личности и субъекта деятельности. Любая индивидуальность – многогранное явление, в котором специфическое не сводится к единичности. Единичность указывает лишь на факт существования индивидуальности, но качественная определенность индивидуальности – это интегративность. Сущностное определение индивидуальности связано с использованием понятий «целостность», «неделимость», «самобытность». Сущность индивидуальности связана с целостным представлением о человеке, взятом в единстве всех его свойств и особенностей. 
Таким образом, интегративно-технологический подход объединяет, упорядочивает параметры всех сущностных проекций человека в единую целостность – субъект профессиональной деятельности, соотнося его исходные и искомые данные с социальными и психическими явлениями, влияя на них и управляя ими с помощью специального алгоритма. Моделирование гуманитарно-технологического развития на акмеологической основе предполагает алгоритмизацию параметров половозрастного развития, индивидуально-психологических и психофизиологических особенностей, нейродинамических свойств психики, психических процессов и состояний; потребностей, интересов, мотивов, ценностей, убеждений, мировоззренческих ориентаций; развитых качеств, сформированных способностей; профессиональных знаний, умений, навыков; самобытных индивидуальных проявлений личности, стиля деятельности, которые присущи только данному субъекту. На этой основе разрабатываются конкретные виды гуманитарных технологий.
3.2. Гуманитарные акмеологические технологии в практике высшего профессионального образования
Гуманитарные технологии относятся к акмеологической научной категории по нескольким причинам:

во-первых, их целевая направленность, предназначение не только отражают общественные личностные, деятельностные проблемы, но и характеризуют способ их решения в виде определенного набора процедур и операций; 

во-вторых, применение гуманитарных технологий предполагает создание условий для всестороннего проявления и воспроизводства сущностных сил личности как субъекта профессиональной деятельности; 

в-третьих, организация жизнедеятельности человека с помощью различных видов гуманитарных технологий обеспечивает всестороннюю самореализацию личности на уровне жизненного и профессионального акме.
На осознанное изменение внутренних состояний индивида, оценивание его реальной значимости технологизацию психофизиологических состояний субъекта деятельности ориентированы по своему целевому назначению гуманитарные технологии. В результате внутренних технологических изменений индивид приобретает способность:

· адекватно реагировать на изменение определенных личных качеств;
· защищать себя от накопления отрицательных эмоций;
· эффективно использовать внутренние психофизические ресурсы;
· мотивировать себя на достижение цели;
· осуществлять взгляд на будущее.
Акмеологический анализ феномена технологии позволяет вычленить те ее сущностные характеристики, которые правомерно использовать при разработке гуманитарных технологий, применяемых в профессиональной деятельности и при профессиональном обучении.
1. Гуманитарные технологии можно применять как процесс; как образование; как сторону общественных отношений; как способ (вид, момент) деятельности. 

2. Гуманитарные технологии можно рассматривать как средство не только практического, но и творческого достижения поставленных целей. 
3. «Творческое» в гуманитарных технологиях будет выражать этимологическую сущность технологии; «искусство», «мастерство». 
4. Определенный «момент», «способ», «прием» гуманитарной технологии может иметь содержание и форму конкретной техники. Техника может применяться как «сила воздействия», как «манера», как «контроль» (ситуации, поступков, состояний). 
5. Применяемое в гуманитарных технологиях акмеологическое знание должно быть технологизировано по определенным критериям, соотносимым с его сущностными проекциями.
Кроме того, исследования социальных, психических и технологических явлений, закономерности их развития и функционирования позволяют с акмеологических позиций говорить о различных уровнях технологизации соответствующих объектов:

· социальных – на уровне общественных явлений, в структуре управления и социальных отношений;
· психических – на уровне личности как функционально-динамической и структурной целостности; 
· технологических – на уровне средств и способов деятельности, ее структурно-функциональной организации.
Данные положения являются предпосылкой и основанием для разработки гуманитарных технологий, ориентированных на профессиональную деятельность. При этом используется накопленный опыт разработчиков конкретных видов технологий, теоретико-методологическая база акмеологии, категории, принципы, подходы, методы наук, составляющих основу ее научной ориентации: гуманитарной, естественнонаучной, технической.
Впервые развернутое понятие «гуманитарные технологии» в научный оборот введено В.П. Зинченко, В.М. Шепелем. Гуманитарные технологии понимаются как «практическое использование систематизированного гуманитарного знания в целях обеспечения направленного воздействия на совершенствование личности, ее предметно-вещественной, социальной и природной среды». Гуманитарным технологиям отводится роль самовыражения человека, его самореализации. Определяя гуманитарные технологии как самые ресурсонасыщаемые, В.М. Шепель считает, что с помощью гуманитарных технологий возможно активизировать работу, создавая каждому личностный простор в жизнедеятельности человека.
В рамках высшего профессионального образования возможно выделение гуманитарных технологий как самостоятельного вида учебной работы, направленного на задействование на технологическом уровне потенциалов человека как целостности в практическом плане, так и в рамках использования образовательных технологий акмического типа.

Общей предпосылкой разработки гуманитарных технологий в условиях вузовского образования, и методологическим принципом их конструирования могут выступать положения психологических, акмеологических наук о целостности человека. При этом именно с акмеологических позиций гуманитарные технологии, прежде всего, ориентированы на раскрытие личностного потенциала, духовное и профессиональное самовыражение человека в процессе деятельности и призваны максимально подключить самые разносторонние сведения человекознания.
В этой связи гуманитарные технологии не ограничены только интеллектуальным потенциалом человека, так как в самовыражении его сущностных сил присутствует и эмоционально-чувственный, и волевой, и коммуникативный компонент, а накопление и развитие таких сил, способность к их реализации во многом зависит от самочувствия и здоровья человека. Овладение гуманитарными технологиями актуализирует проблему самоценности человеческой жизни, возможность наиболее полного раскрытия физического, социального и духовного потенциала каждой личности. Гуманитарные технологии рассматриваются как инновационный ресурс управления человеческой сущностью, как метод познания и самопознания человека, развития и саморазвития, самореализации его потенциальных возможностей, реальных способностей (А.А. Деркач, А.С. Гусева).
Данные экспертного опроса (50 работников научных учреждений, преподавателей вузов и практиков, в том числе 80 % докторов и кандидатов наук, опрошенных в ходе работы Международной российско-американской научно-практической конференции «Современные социальные технологии: сущность, многообразие форм и внедрение» (Белгород, 18–20 апреля, 1991 г)) показали, что гуманитарные технологии направлены на обеспечение:
· «полного раскрытия личностных способностей и «гуманизацию социальных процессов;
· «самоценности человеческой жизни»;
· «техники максимального самовыражения духовных сил личности»
· «соединение научных знаний с гуманистическими ценностями»;
· «оптимизации условий жизнедеятельности человека»;
· «адаптации человека к окружающей среде»;
· «конструирование» с помощью гуманитарных технологий «здоровых социальных сред».
Таким образом, интегративно-технологический подход акмеологии, раскрывающий совокупность психологического, этического, экологического, физиологического, эргономического и других аспектов технологии может сыграть существенную роль в подготовке современных специалистов. 
В целом процессы интеграции и технологизации акмеологических знаний интеллектуализируют деятельность, придают целеполаганию научную организованность и позволяют выработать модель поведения личности в зависимости от требований социокультурной среды, функциональной (социальной) роли (статуса), условий и задач ее деятельности. Смысл и назначение гуманитарной технологии – оптимизировать процесс деятельности, исключить из него все виды действий и операций, которые не являются необходимыми для получения искомого результата. Объектом технологизации становится личностный и профессиональный ресурс человека, способы и средства жизнедеятельности. В этих пределах находится путь самосовершенствования личности: 

· социализируется самосознание;
· определяется самопознание;
· дифференцируется саморазвитие;
· актуализируется самоопределение;
· формируется самоорганизация.
3.3. Структура гуманитарных технологий
1. Цели и задачи технологии. Цель гуманитарных технологий выступает организующим, определяющим началом в процессе ее разработки и реализации. Центральный пункт цели технологии – определение средств ее достижения. Без определения средств цель остается лишь первоначальным мыслительным проектом, который может остаться нереализованным. Получив определение через конкретное средство, цель технологии приобретает законченную форму и становится действенным фактором деятельности личности. По мнению Л.М. Надыгало, объективированная цель технологии становится динамическим элементом формирования общественной и индивидуальной культуры: вначале культуры самовоспитания, а затем и целостной культуры.
При разработке гуманитарных технологий важно определить различные типы целей: конкретные и абстрактные; стратегические и тактические; индивидуальные, групповые, общественные; поставленные самим субъектом технологии или заданные ему извне. Задачи гуманитарных технологий определяют последовательность, процедуры и культуру технологизации, что позволяет постоянно концентрировать в пределах технологии накапливаемый новый опыт, новые возможности субъекта деятельности, оптимальные достижения наивысших результатов. Наиболее общие задачи гуманитарных технологий направлены на:

· выбор оптимально необходимых операций, обеспечивающих самопознание, саморазвитие, самореализацию субъекта; 
· определение и обеспечение условий, снижающих издержки затраченных усилий на выполнение необходимых операций; 
· нахождение оптимальных форм адаптации и гармонизации личностного ресурса и средств деятельности; 
· определение границ оптимально эффективных и ошибочных действий; 
· создание постоянных информационных потоков о субъекте деятельности и объекте управления; 
· определение алгоритма необходимых действий, создающих устойчивость гуманитарно-технологического эффекта на разных уровнях; 
· наращивание сложности и развития возможностей субъекта в процессе освоения гуманитарных технологий.
2. Принципы разработки гуманитарной технологии. В научной литературе различные формы моделирования технологий в основном опираются на синергетический и системно-структурный подходы, которые применимы к разработке любого вида технологий (Т.А. Ильина). Синергетика, выполняя интегративную функцию в сочетании данных естественных и технических наук, не только служит средством системной организации, но является методологической основой для разработки гуманитарных технологий, объединяя достижения кибернетики, математического моделирования, системного подхода. Это позволяет не только применить интегративный принцип к изучаемому и моделируемому объекту – гуманитарных технологий, но и выявить общие закономерности их структурной самоорганизации. Проектирование гуманитарных технологий – это, прежде всего, разработка методов рационального, оптимального и результативного действия субъекта деятельности. Успех проектирования, считает В.М. Шепель, может быть обусловлен при наличии у разработчиков научно обоснованной концепции. Чем фундаментальнее концептуальная разработка технологии, обоснованность и аргументированность ее задач, тем качественнее построение гипотезы, выведение из нее версий и надежнее выбор конкретного варианта. Чем реальнее описаны этапы-ситуации (варианты поведения людей), тем лучше выстроены технологические процедуры моделирования теоретико-логического ряда «концепция–гипотеза–версия–вариант».
Анализ научных источников позволяет включить в технологический процесс проектирования:
· теоретические процедуры разработки гуманитарных технологий, которые связаны с целеполаганием, выявлением сущности и принципов воспроизводства процессов социокультурной и профессиональной среды, формализацией диалектики познания явлений, состояний, процессов и управления ими, анализом влияния социокультурных, профессиональных нормативов на объективность и эффективность гуманитарных технологий, исследованием гуманитарных технологий как объекта и субъекта самоуправления, познанием сущности и функций отражения социальных явлений в формах практической деятельности; 
· методические процедуры разработки гуманитарных технологий, которые отражают выбор средств и методов обработки и анализа полученной информации, принцип ее трансформации в конкретные выводы и рекомендации в ходе разработки и использования гуманитарных технологий;
· технологические процедуры разработки гуманитарных технологий, которые связаны с выбором соответствующих техник освоения, адаптации и внедрения разработанной гуманитарной технологии.
Общими принципами разработки для всех видов гуманитарных технологий выступают (В.М. Шепель): 

· принцип вариативности, учитывающий динамику, адаптивность гуманитарных технологий в меняющихся условиях в нестандартных ситуациях; 
· принцип гибкости, предполагающий саморегуляцию, самонастройку, самокоррекцию субъекта гуманитарных технологий; 
· принцип интеграции, означающий взаимозаменяемость элементов различных типов и видов гуманитарных технологий и исключающий абсолютизацию каждого отдельного вида.
Условия технологического процесса при разработке гуманитарных технологий рассматриваются как процесс активный, целенаправленный, организованный, в результате которого субъект технологии изменяется сам, преобразует среду и овладевает ею. Важным показателем условий технологизации является согласование возможностей субъекта с реальностью социокультурной среды. Необходимым условием технологического процесса является адаптация возможностей субъекта к реальной ситуации социокультурной среды, в том числе образовательных условий современной высшей школы.
3. Анализ конкретной ситуации опирается на ситуативно-диагностический подход в технологизации и ситуационный подход к управлению, которые активно развиваются игротехнической методологией. Ключевым положением выступает рассмотрение процесса управления как непрерывной цепи уникальных, неповторимых управленческих ситуаций, с которыми сталкивается человек, призванный их решать. Каждая ситуация предъявляет свои требования к выбору вида, типа, средств гуманитарных технологий. 
Ситуационный анализ предусматривает не только поиск закономерностей, типизацию проблем, но и выяснение специфических проблем конкретного явления, особенностей их проявления в данных условиях. Н.А. Шевелев в ситуационный анализ включает следующие этапы: 

· структурирование (группировка) выявленных проблем по степени важности, по причинно-следственной зависимости; 
· выявление проблемного поля конкретной ситуации; 
· выделение основной проблемы; 
· определение ситуационного фона данного явления; 
· оценка ситуационного фона по критерию его вероятного изменения;
· оценка выявленных проблем по критериям детерминированности, решаемости, временных параметров, т.е. выявление истоков этих проблем и их следствий, насколько они решаемы; 
· определение факторов, способствующих или мешающих решению;
· выявление стартовой проблемы, решение которой в данных условиях признается возможным и первоочередным; 
· определение путей поиска решений, постановка задач на следующий этап.
4. Характеристики субъекта и объекта технологии, особенности их взаимодействия. Использование субъект–объектных характеристик технологии является продуктом интегративно-технологического подхода, который отражает два аспекта развития: гуманитарно-технологический и социокультурный. В данном случае они отражают «реализованную возможность теории – не только познать социальную реальность, но и создать ее модель и описать принципы функционирования; практике – использовать ее как естественное состояние целенаправленной деятельности людей, характера социального развития и управления» (В.Н.Иванов). При этом учитываются характеристики, которые отражают действия, вызывающие изменение состояния (параметров, свойств) субъекта и объекта технологии. Одни связаны с изменением содержания и реализацией интересов и потребностей социокультурной среды, другие – учитывают личностный смысл, интересы и потребности субъекта деятельности. Учет характеристик взаимодействия имеет целью регулирование и направленности поведения субъекта и объекта технологии: ситуационного, стабильного, инновационного социокультурного развития; социального, личностного, деятельностного управления (стратегии, тактики, средства).
5. Этапы, приемы (стратегия, тактика) достижения цели. В технологическом процессе профессионального становления личности под стратегией понимается способ реализации цели, определяющий план действий, выбор альтернатив решения, на основе которых формируется логика поведения субъекта деятельности. Тактика рассматривается как совокупность методов и средств реализации данной стратегии по определенному «сценарию».
В учебной деятельности процесс освоения личности гуманитарных технологий должен включать несколько взаимосвязанных этапов (Гусева А.С.): 

· всестороннее комплексное знакомство с личностью; 
· изучение социализации и профессионализации;
· диагностика и экспертиза включенности в социокультурную среду;
· выявление потенциальных и реальных способностей;
· изучение индивидуализации; 
· закрепление приемов, навыков, умений, соответствующих теоретико-прикладным знаниям профессиональной деятельности; 
· моделирование конкретных видов технологий ролевого поведения.
Развитие личности осуществляется на трех уровнях: технологиями самопознания, саморазвития и самореализации. В технологическом процессе моделирования профессиональной успешности важно выявить условия и факторы, влияющие на личностные зоны развития.
В зависимости от характера моделируемой стороны гуманитарных технологий можно выделить их структуру и функции, что обусловлено необходимостью усовершенствования профессиональной деятельности с учетом процессов познания (самопознания), развития (саморазвития), самореализации. Так, конструирование профессиональной успешности начинается с освоения гуманитарных технологий самопознания (гуманитарные технологии первого уровня), затем профессиональную успешность возможно развивать (саморазвивать) гуманитарными технологиями второго уровня: технологиями развития и саморазвития. Реализация (самореализация) профессиональной успешности осуществляется гуманитарными технологиями третьего уровня: функционально-ролевыми технологиями.
6. Способы прогнозирования результатов. Роль способов прогнозирования состоит в получении информации о возможных или желательных перспективах развития субъект–объектных явлений, отношений, процессов взаимодействия и возможных результатах. Согласно технологическому алгоритму прогнозирования (В.К. Канарейкин) результатов деятельности, предвидение начинается с программы исследования нужного явления. На основе данной программы осуществляется поисковое прогнозирование, которое дает возможность получить идеальную модель предполагаемого состояния явлений, отношений или процессов. Поисковое прогнозирование начинается с исследования оснований предвидения, которые состоят из эмпирических положений, описывающих конкретную настоящую или прошлую ситуацию и закономерности, отражающие тенденции развития таких ситуаций. Прогноз, как идеальная модель предполагаемого состояния, характеризуется как результат, полученный посредством различных исследовательских операций. От исследования оснований предвидения поисковое прогнозирование продвигается к непосредственной разработке прогноза. Эта операция включает: поиск вариантов прогноза; результат поиска вариантов; выбор вариантов прогноза. На основе такой разработки поисковое прогнозирование получает конечный (генеральный) прогноз, который составляет основу базовой идеальной модели желаемого состояния. Затем осуществляется уточнение генерального прогноза на основе показателей прогнозного фона – внешних факторов, продвигаясь при этом от прошлого к настоящему, а от него к будущему.
На основании такого прогнозирования сопоставляется идеальная модель будущего с имеющимися в настоящем потребностями, интересами, целями. Сопоставление позволяет осуществить нормативное прогнозирование, что дает возможность определить степень влияния субъекта технологии на объект технологии, выявить желательное или нет это изменение состояния, определить вероятностные пути наиболее эффективного изменения. Данный технологический процесс не может сводиться к механическому набору отдельных операций, ему должны быть присущи внутренняя упорядоченность и определенная последовательность операций. 

Важнейшими факторами построения прогнозов на уровне личности являются следующие (В.И. Кобзарев): 

· целостная ориентация человека; 
· учет изменчивости и динамики проблемных ситуаций, в которые постоянно попадает личность, что вынуждает ее действовать определенным способом; 
· индивидуальность самоанализа, где человек дает оценку собственной деятельности, чертам характера и своего поведения; 
· многовариантность мышления личности, т.е. логика и последовательность мыслительных операций, сравнительность интеллекта;
· способность к абстрагированию, когда человек выделяет идеал в виде конечной цели и ищет пути, способы и средства деятельности.
Внедрение гуманитарных технологий – динамический процесс перевода теоретических концепций по воспроизводству гуманитарных знаний и личностно-профессионального потенциала субъекта на язык средств и способов деятельности.
Наиболее четко этапы внедрения технологий изложены В.Н. Ивановым, В.М. Шепелем.

Первый этап внедрения заключается в проверке наличных условий для осуществления выбранного технологического варианта. На данном этапе необходимо владеть «свежей информацией» о субъекте технологии и объекте технологизации. 

На втором этапе внедрения моделируется исходная ситуация. Для этого используется проект идеальной модели, подключается необходимый технологический инструментарий. Фиксируется вид ситуации: сложившаяся–промежуточная–итоговая.
На третьем этапе внедрения должны быть достигнуты фиксируемые результаты, свидетельствующие об освобождении от нежелательных стереотипов, ценностных ориентации, мотивов поведения. На данном этапе личность, «очищенная» изнутри, психологически настроена к освоению нового образа поведения. 

Четвертый этап внедрения отводится тренингам. Субъект технологии включается в заранее продуманную систему упражнений. Итог данного этапа – закрепление в сознании субъекта технологии того класса духовных ценностей и манер поведения, которые соответствуют его жизненной или профессиональной роли, запрограммированной в технологическом проекте.
На пятом этапе создается ряд альтернативных проблемных ситуаций самоконтрольного плана. Субъекту технологии предоставляется серия возможностей продемонстрировать свое изменившееся поведение. Проверяется, насколько оно согласуется с эталонными параметрами технологического проекта. Чем значительнее показатели реального поведения субъекта согласуются с прогнозируемыми, тем выше эффект внедрения. 

На шестом этапе подводятся итоги внедрения, вносятся коррективы.
3.4. Педагогические технологии как средство реализации образовательного процесса в высшей школе с позиций акмеологии
Термин «педагогическая технология» достаточно основательно закрепился в профессиональном сознании педагогов конца ХХ  – начала ХXI века. Можно уверенно говорить о том, что современные педагоги ведут профессиональные диалоги «на языке» педагогических технологий. В настоящее время методологическим ориентиром для понимания сущности дидактического явления педагогической технологии выступает системный подход (табл. 3.3). 
Таблица 3.3
Определения понятия «педагогическая технология»

	№
	Определение
	Автор 

	1.
	Педагогическая технология – совокупность психолого-педагогических установок, определяющих специальный набор и компоновку форм, методов, способов, приемов обучения, воспитательных средств; она есть организационно-методический инструментарий педагогического процесса. 


	Лихачев Б.Т.

	2.
	Педагогическая технология – это содержательная техника реализации учебного процесса. Педагогическая технология – это проект определённой педагогической системы, реализуемой на практике.
	Беспалько В.П.

	3.
	Педагогическая технология – это описание процесса достижения планируемых результатов обучения.
	Волков И.П.

	4.
	Технология обучения – это составная процессуальная часть дидактической системы. 


	Чошанов М.

	5.
	Педагогическая технология – это продуманная во всех деталях модель совместной педагогической деятельности по проектировании, организации и проведению учебного процесса с безусловным обеспечением комфортных условий для учащихся и учителя.


	Монахов В.М.

	6.
	Педагогическая технология – это системный метод создания, применения и определения всего процесса преподавания и усвоения знаний с учетом технических и человеческих ресурсов и их взаимодействия, ставящий своей задачей оптимизацию форм образования. 


	ЮНЕСКО

	7.
	Педагогическая технология означает системную совокупность и порядок функционирования всех личностных, инструментальных и методологических средств, используемых для достижения педагогических целей 


	Кларин М.В.

	8.
	Технология – это пооперационно организованная деятельность педагога, взаимодействующего со школьниками в целях достижения наиболее рациональным путем некоего педагогического стандарта на специфической и методической основе. 

	Маврин С.А.. 



	9.
	Технология – совокупность научно обоснованных приемов и способов деятельности по конструированию образовательного процесса, направленных на реализацию учебно-воспитательных целей. 


	Аношкин А.П.



	10.
	Педагогическая технология – это системный метод создания, применения и определения всего процесса преподавания и усвоения знаний с учетом технических и человеческих ресурсов и их взаимодействия, ставящий своей задачей оптимизацию форм образования. 

	 Инновации в высшей технической школе России. Вып. 1.Состояние и проблемы модернизации и инженерного образования. Сб. ст. М. -МАДИ (ГТУ).- 2002. 446 с.



	11.
	     Технология в педагогическом процессе – это «совокупность психолого-педагогических установок, определяющих специальный набор и компановку формы, методов, способов, приёмов дидактических условий, содержания обучения на основе общей методологии целеопределения, ориентированного на удовлетворение современной политики государства в области высшего профессионального образования в России».


	Чернилевский Д.В., Филатов О.К. 



	12.
	Педагогическая технология представляет собой единство основных функций, последовательно и циклично сменяющихся при планировании организации и проведения процесса обучения. Педагогическая технология включает следующие функции: диагностики, целеполагания, информации, прогнозирования, проектирования, принятия решения, организации исполнения, коммуникации, контроля и коррекции при ведущей роли целеполагания.


	Якунин В.А. 

 

	13.
	Технология – это систематический подход планирования, применения и оценивания процесса обучения… для достижения более эффективной формы образования. 

	  Симаненко В.Д., Воронин А.М. 

  


На основе общих системных признаков можно охарактеризовать педагогические системы как акмеориентированные, т.е. представляющие собой обеспечение процесса движения человека к вершинам профессионализма и зрелости (самостоятельео и/или при акмеологическом сопровождении), требующего новых специфических качеств, опирающийся на поступательное усложнение системы.
Обозначенные подходы позволяют систематизировать педагогические технологии с учетом отдельных сторон (аспектов) обучения и его акмической направленности.
Н.В. Бордовская и А.А. Реан  при изучении проблемы классификации педагогических технологий опирались на анализ опыта отечественной и мировой практики. Ими выделены образовательные технологии, специфика которых зависит от ориентации на определенную образовательную парадигму. В контексте заявленной проблематики нас интересуют новые образовательные технологии, имеющие гуманитарную акмеологическую выраженность (деятельностно-ориентированные технологии: методы проектов и направляющих текстов, контекстное обучение, организационно деятельностные игры, технологические карты, комплексные задания, имитационно-игровое моделирование технологических процессов и др.; личностно-ориентированные технологии: интерактивные и имитационные игры, тренинги развития, развивающая психодиагностика и др.).
Наибольшую актуальность в сфере высшего образования имеют технологии, направленные на формирование личности профессионала, на его способности к научно-технической и инновационной деятельности, на обновление содержания образовательного процесса (исключение из образовательных программ элементов описательности, формирование логического и образного характера образовательных дисциплин и развитие у обучаемых профессионального опыта), а также на переориентацию на приоритет самообразования.
В последнее пятилетие развитие комплексных образовательных технологий привело к появлению новой категории – наукоемких образовательных технологий (НОТ), которые предполагают интеграцию наиболее эффективных технологий образования в целостную систему. НОТ охватывают психологические, общепедагогические, дидактические и частнометодические процедуры взаимодействия преподавателей со студентами при использовании в учебном процессе самых современных  технических средств. Функциональное объединение “технологий психологии”, педагогических технологий и “технических технологий” создает благоприятные условия для целенаправленного формирования у обучаемых взаимосвязанных разносторонних знаний, свойств, навыков и умений, определяющих высокий творческий, продуктивный, уровень будущей профессиональной деятельности, что соответствует акмеориентированной стратегии высшего профессионального образования.

3.5. Концептуальные и процессуальные характеристики педагогических технологий акмеохарактера
3.5.1. Технология контекстного обучения

Концептуальная часть. Концепция знаково-контекстного обучения разработана А.А. Вербицким. В целом, теория контекстного обучения базируется на трех основных источниках:

1. Деятельностная теория усвоения социального опыта, развитая в отечественной психологии. 

2. Концептуально осмысленный с позиции этой теории многообразный эмпирический опыт использования форм, методов и средств инновационного, «активного» обучения;

3. Категория «контекст», обеспечивающая смыслообразующее влияние будущей профессиональной деятельности студента на формы, процесс и результаты его учебной деятельности. Контекст определяется как система внутренних и внешних факторов и условий жизнедеятельности человека, которая влияет на особенности восприятия, понимания и преобразования им конкретной ситуации, предавая смысл и значение этой ситуации как целому и ее компонентам. Благодаря контексту прошлого и будущего, человек осмысливает настоящее и,  прежде, чем действовать, выбирает на основе контекстной информации линию своего поведения. Контекст задается понятием «ситуация», определяемым как система условий, побуждающих субъекта к действию и опосредующих его активность. Контекст и ситуация связаны таким образом, что в ситуацию включаются не только внешние условия, но и сам действующий субъект, а так же те, с кем он находится в отношениях общения и межличностного взаимодействия.

Данная концепция лежит в русле деятельностной теории усвоения социального опыта. Посредством активной деятельности осуществляется присвоение социального опыта, развитие психических функций и способностей человека, систем его отношений с объективным миром, с другими людьми и самим собой. С этих позиций основной целью высшего профессионального образования является формирование целостной структуры будущей профессиональной деятельности студента в период обучения в вузе.

Особо автор концепции останавливается на анализе предметного действия. Любое предметное действие совершается в социальном контексте, социально обусловлено, предполагает других людей, их отклик, личностную и социальную ответственность за совершаемое. Поэтому единицей анализа и учебной, и профессиональной деятельности должен выступать поступок как социально обусловленное и социально нормированное действие, опирающееся как на предметные, так и на социальные свойства окружающего мира.

А.А. Вербицкий рассматривает противоречие между учебной деятельностью и деятельностью профессиональной. Для достижения целей формирования личности специалиста в вузе необходимо организовать такое обучение, которое обеспечивает переход, трансформацию одного типа деятельности (познавательного) в другой (профессиональный) соответствующей сменой потребностей и мотивов, целей, действий, средств, предметов и результатов. Это главное противоречие получает свое выражение в следующих конкретных противоречиях.

1. Противоречие между абстрактным предметом учебно-познавательной деятельности и реальным предметом будущей профессиональной деятельности, где знания не представлены в чистом виде, а заданы в общем контексте производственных процессов и ситуаций. Традиционное вузовское обучение не обеспечивает достаточно эффективных средств и условий для разрешения этого противоречия, что порождает известные феномены формальных знаний, невозможность применения их на практике, трудности интеллектуальной и социальной адаптации выпускников к условиям производства.

2. Противоречие между системным использованием знаний в регуляции профессиональной деятельности и «разнесенностью» их усвоения по разным учебным дисциплинам. Реальная возможность систематизации полученной в виде «мозаики» знаний появляется лишь после его окончания, в самостоятельной работе молодого специалиста. Усвоение знаний «про запас» и не системно не способствуют развитию интереса студента, как к самим знаниям, так и к будущей профессиональной деятельности.

3. Противоречие между индивидуальным способом усвоения знаний, индивидуальным характером учебной работы студента и коллективным характером профессионального труда, предполагающим обмен его продуктами, межличностное взаимодействие при осуществлении личного вклада каждого в достижения общих профессиональных целей.

4. Противоречие между вовлеченностью в процессы профессионального труда всей личности специалиста на уровне творческого мышления и социальной активности и опорой в традиционном обучении, прежде всего, на процессы восприятия, внимания, памяти. В отличие от студента в традиционном обучении специалист в профессиональной деятельности, попадая в ту или иную ситуацию, определяется в ней, проводит анализ обстановки, ресурсов, формулирует цели, задачи своей деятельности, планирует ее. Причем, задачи, которые ставит перед собой специалист в конкретной ситуации, «не навязываются» сверху, а вытекают из логики его собственной активности. Это и есть та модель действий и поступков будущего специалиста, которая служит обобщенной моделью познавательной деятельности студента в активном обучении контекстного типа. Здесь моделируется полный цикл профессионального мышления специалиста – от зарождения проблемной ситуации, порождения познавательной мотивации до нахождения способов разрешения проблемы и доказательства их правильности. В традиционном обучении эта модель урезана, редуцирована, поскольку всю теоретическую работу берет на себя ученый, преподаватель. При контекстном обучении студент получает осмысленные знания. Для того, чтобы знание стало таковым в процессе обучения студент должен совершить двойной переход: от знака (информации) к мысли, а от мысли к действию, поступку.

5. Противоречие между «ответной» позицией студента, в которую его ставит традиция обучения (цели задаются преподавателем, студент отвечает на его вопросы, выполняет учебное задание, активен по особому указанию и разрешению), и принципиально инициативной позицией специалиста, когда ему нужно принимать решения в вероятностных условиях, выдвигать идеи по развитию производства и социальному развитию коллектива, разрабатывать новые технологии и т.п.

6.
Противоречие между обращенностью содержания учебной деятельности к прошлому социальному опыту, опредмеченному в знаковых системах, и ориентации субъекта учения на будущее содержание профессиональной деятельности. Будущее выступает для студента в виде абстрактной перспективы применения знаний, что не может служить достаточным мотивирующим фактором учения. Детерминация будущим, предстоящей профессиональной деятельностью, социальными ситуациями развития наполняет деятельность обучающегося личностным смыслом.

Важнейший психологический фактор, на который опирается концепция контекстного обучения, заключается в том, что усвоенные в обучении знания, а также умения и навыки выступают в профессиональной деятельности уже не в качестве того предмета, на который направлена активность студента, а в качестве средства решения задач деятельности специалиста, имеющей принципиально новый предмет.
Процессуальная характеристика. Единицей, задающей переход от профессиональной деятельности к учебной, от реальных задач и проблем к аудиторным, является деятельностный модуль. Деятельностный модуль представляет собой определенное качество специалиста, формируемое в процессе деятельности студентов с адекватным целям образования содержанием обучения. Вся совокупность модулей составляет модель специалиста, дифференцированную по направлениям его подготовки. Модуль – это не совокупность знаний, умений и навыков, а некоторое системное качество специалиста, обеспечивающее ему возможности эффективного решения определенного круга профессиональных задач и проблем. (Понятие «деятельностный модуль» принципиально отличается от понятия «обучающий модуль», под которым понимается фрагмент содержания учебной дисциплины вместе с методическими материалами к нему). Принципиальная характеристика такой модели такова. 

· Она является деятельностной, т.е. представляет собой педагогический проект деятельности специалиста, системы решаемых им профессиональных функций и задач.

· Модель задает систему переходов от учебной деятельности студентов к профессиональной деятельности специалиста, т.е. является динамической. 

· Модель дифференцирована по основным направлениям подготовки специалиста в вузе.

· Модель является прогнозной, т.е. ориентирует не на начальную должность, которую займет выпускник вуза сразу после его окончания, а охватывает достаточно длительную перспективу профессионального и должностного роста.

· В модели представлены не отдельные профессиональные функции, а целостное содержание деятельности специалиста.

Тот или иной набор деятельностных модулей обеспечивает развитие способности будущего специалиста решать реальные задачи и проблемы, осуществлять профессиональные функции.
Контекстное обучение, как справедливо отмечает автор этой концепции, позволяет найти разумный способ преодоления противоречия в философии высшего профессионального образования: стремлением одних ученых к фундаментализации, а других – к профессионализации. Вербицкий пишет, что, «если пойти по одному из этих путей, то может оказаться, упрощенно говоря, что в первом случае специалист будет уметь что-то делать, но мало знать, а во втором – много знать, но мало что уметь делать». Одним из принципиальных положений контекстного подхода является то, что речь идет не о фундаментальной науке, а об отражении фундамента научной дисциплины в учебном предмете.

3.5.2. Технология проблемного обучения

Концептуальная часть. Проблемность – общедидактическая характеристика процесса обучения, которая формируется на базе специальной структуры конкретных методов и их систематизации, подчиненной целям развития. Проблемными могут быть и лекция, и рассказ, и зада​ние, и вопрос, и т. д. Проблемность может быть свойственна изло​жению нового учебного материала, контролю за усвоением зна​ний и умений, системе заданий для самостоятельной работы. Проблемно могут проводиться лабораторные занятия, коллоквиумы, семинары, практические занятия. Проблемное обучение следует понимать не как автономный, кон​кретный метод, а как общедидактическую характеристику систе​мы методов, технологию обучения. Проблемное обучение основано на конструировании творче​ских учебных задач, стимулирующих познавательный процесс и повышающих общую активность обучающихся. Эта технология формирует познавательную направленность личности, способствует выработке психологической установки на преодоление познава​тельных трудностей. Таким образом, вопрос о проблемном обуче​нии связан с реализацией целей образования, воспитания и раз​вития. В процессе проблемного обучения у студентов формируется теоретический стиль мышления.

Проблемное обучение представляет собой педагогический про​цесс, основанный на закономерностях управления учебной познава​тельной деятельностью и нацеленный на развитие познавательной самостоятельности и творческих способностей учащихся. В ходе та​кого процесса у обучающихся вырабатываются обобщенные спо​собы познания, формируются ориентировочные основы действий, воспитываются важнейшие характеристики личности – познава​тельная активность и самостоятельность, которые являются за​логом становления профессиональной направленности. 

Проблемное обучение получило свое название в связи с тем, что его моделирование направлено на создание инновационной по​знавательной среды. Постоянное обновление учебной среды, ин​формационного и процессуального состава действий влечет за собой повышение уровня притязания обучающихся в достижении целей и, следовательно, воспитание субъективной позиции чело​века, развитие его стремления понять, объяснить, интерпретиро​вать явления или события, предоставленные ему для анализа, ре​шить задачу-проблему, снять имеющуюся в задаче неопределен​ность, устранить препятствие, создающее психологический барь​ер для осуществления познавательного процесса.
Психология проблемного обучения опирается на личностный под​ход к обучающимся, ориентирует учебный процесс на студентов. Его итогом являются рождение и развитие профессионального са​моопределения, выработка творческого стиля осуществления де​ятельности, воспитание у обучающихся опережающего мышле​ния, наиболее отвечающего профессиональным задачам педагоги​ческого труда. В самом общем виде природу проблемного обучения можно рассматривать как одну из технологий обучения, направленную на формирование полной структуры учебной познавательной деятель​ности, включающей цель-мотивацию, концептуальную модель действий, гипотезу-прогнозирование, программу действий, ис​полнительскую часть и рефлексивный процесс, основанный на оценке субъектом произведенных им собственных действий и по​строенный в соответствии с программой действий, соотнесен​ный с целями и полученными результатами.
Первым условием проблемного обучения явля​ется система развивающих и развивающихся структур учебной ин​формации, которые предопределяют развитие учебной деятельности учащихся. Информационной основой процесса обучения служат пред​метное содержание информации и нравственные категории. Чтобы обучение имело наибольший воспитательный и образовательный эффект, необходимо придать учебной информации такую структу​ру, которая способствовала бы психологическому развитию обуча​ющихся, преобразованию предметной информации в смысловое ее содержание и побуждала к смыслотворчеству.
Второе условие проблемного обучения может быть реализовано, если при переводе информации в учебную за​дачу предусмотрена возможность выбора способов ее решения. Ин​теллектуальные операции не должны исключать эмоциональную сторону познания. Проблемное обучение нацелено на повышение интенсивности потребности в достижении успеха, рассчитано на эмоциональную регуляцию учебного процесса. Обучение потому и называется проблемным, что, в отличие от репродуктивного пост​роения учебного процесса, предполагает эвристическую модель обу​чения.
Третье условие проблемного обучения – субъек​тная позиция ученика, осознание и принятие им цели познания и самооценка имеющихся средств для решения и получения результа​тов. Психологическая позиция ученика как субъекта деятельнос​ти определяет мотивированный план действий.
Центральным звеном, определяющим про​блемное обучение, является проблемная ситуация как спо​соб взаимодействия между учителем и учащимися, характеризую​щийся высокой активностью учащихся и направленностью на преодоление познавательных затруднений, вызванных поставлен​ной преподавателем задачей–проблемой.
Процессуальная характеристика. Проблемное обучение имеет технологические характеристики в организации процесса обучения. Особенность его состоит в том, что управляемая педагогом учебная деятельность должна отражать поисковую деятельность учащихся и рефлексивное отношение к соб​ственной деятельности. Поэтому проблемное обучение согласует​ся со структурой исследовательской познавательной деятельности и выполняет функцию управления творческим учебным процес​сом. Определение процесса проблемного обучения через его спе​цифику основано, прежде всего, на характеристиках его функцио​нальных единиц и связей между ними.
Основными этапами познавательной деятельности при реше​нии проблемной ситуации являются: осознание проблемы, разреше​ние проблемы, проверка решения.
Учебный процесс в ходе проблемного обучения предполагает анализ цели, выделение главного, существенного, анализ исход​ных данных задачи, выяснение отношения между элементами, условиями и требованиями задачи.
Естественным и надежным источником для постановки учебной проблемы являются ключевые вопросы науки, их интерпретация с позиции основных методологических положений науки. Поэтому педагогическая обработка учебного материала лекции включает в себя: системно-структурный анализ научного знания для выясне​ния необходимых взаимосвязей, анализ тезауруса науки, а также выделение методологического аспекта в связи с задачами форми​рования мировоззрения специалиста. Структурирование учебного материала, включенного в лекцию, преследует, прежде всего, главную цель – определение основных научных понятий, теорий, кон​цепций и установление связей между ними. Совокупность фундаментальных идей, теорий, концепций, имею​щих место в конкретной науке, составляет главное содержание об​разования. Включение же вспомогательной и дополнительной информации создает условия для усвоения, оценки и применения теоретических знаний, способствует оперированию ими для объяснения и интерпретации объектов и явлений, расширяет сферу предметно​го знания и стимулирует познавательный процесс. Представлен​ная в учебном материале иерархия научных понятий позволяет построить учебную проблему и сформулировать ее в предметно-содержательном аспекте, сконструировать проблемные ситуации в процессуальном аспекте в виде задачи. Ценность такого обучения заключается в том, что слушатели проходят школу исследователя, прослеживают логику научного познания, учатся логическому рассуждению, критичности в оцен​ке теоретических постулатов и выводов, умению выделять глав​ное, научно обоснованно аргументировать выводы. У них воспи​тывается научная принципиальность и привычка вдумчиво и осторожно относиться к решению научной задачи. Вместе с тем студенты приобретают глубокие и осознанные знания по изуча​емому вопросу.
Проблемный подход к организации учебной деятельности яв​ляется первым и основным условием для развития творческого мышления учащихся. Основным дидактическим критерием пра​вильности поставленной учебной проблемы является проявление рассогласования информации, дающее объективную возможность увидеть и понять существующие разрывы связей, а также логиче​ски выдержанная формулировка требования задачи, определяю​щая предмет и пути решения проблемы. Среди объективных фак​торов, взаимодействующих в процессе понимания, следует на​звать такие, как форма предъявления задачи, количество инфор​мации и уровень сложности задачи. Субъективными условиями, определяющими успешность организации процесса понимания проблемы, служат мотивационная направленность, активность мыслительной деятельности, сосредоточенность внимания на пред​мете обсуждения, актуализация имеющихся знаний, необходи​мых для понимания и решения проблемы, а также умение логи​чески мыслить, систематизировать информацию и выделять су​щественные признаки объекта познания.
Наряду с постановкой проблемы и организацией проблемной ситуации, на основе расхождения между тем, что знают и чего еще не знают учащиеся, можно построить проблемное обучение посредством смены ракурса обсуждения вопроса. Такой способ от​крывает дополнительные возможности для постановки учебной проблемной ситуации, кроме того, позволяет полнее раскрыть изучаемый объект или явление, по-новому увидеть и глубже по​нять закономерности, составляющие предмет изучения. В гумани​тарных науках эти проблемы могут быть связаны с различной оцен​кой событий. В естественных – с научной трактовкой явлений на основе различных критериев и параметров, в связи с целями и функциями научного знания.
Важно обратить внимание и на то обстоятельство, что ранг про​блемных получают только те задачи или вопросы, которые предпо​лагают выполнение ряда действий, свойственных исследовательской процедуре. Распространена ошибка, когда почти каждый вопрос называется проблемным, при этом процессуальная сторона его решения не учитывается. В результате такой неточности возникает дилемма: либо всякая лекция рассматривается как проблемная на том основании, что в ней раскрывается научный вопрос, либо считается, что проблемное обучение не обладает никакими авто​номными характеристиками, и, следовательно, задача проблем​ного обучения становится столь неопределенной, что всякое хо​рошее преподавание расценивается как проблемное. Есть еще и третья позиция, состоящая в том, что если сформулировать в на​чале лекции вопрос, который предполагается изложить в лекции, то это уже проблемное обучение.
3.5.3. Технология проектного обучения

Концептуальная часть. Метод проектов возник в 1920-е годы в США. Проектное обучение было направлено на то, чтобы найти способы, пути развития активного самостоятельного мышления учащихся, чтобы научить их не только запоминать и воспроизводить знания, но и уметь применять их на практике. Общий принцип, на котором базировался метод проектов, заключался в установлении непосредственной связи учебного материала с жизненным опытом учащихся, в их активной познавательной и творческой совместной деятельности в практических заданиях (проектах) при решении одной общей проблемы. В наши дни технология проекта получила новое дыхание. Основываясь на понятиях технологии обучения, Е. С. Полат  рассматривает проектную методику «как совокупность поисковых, проблемных методов, творческих по самой своей сути, представляющих собой дидактическое средство активизации познавательной деятельности, развития креативности и одновременно формирование определенных личностных качеств учащихся в процессе создания конкретного продукта». 
При использовании в учебном процессе технологии проекта решаются важные задачи:

- занятия не ограничиваются приобретением учащимися определенных знаний, умений и навыков, а выходят на практические действия учащихся, затрагивая их эмоциональную сферу, благодаря чему усиливается мотивация;

- учащиеся получают возможность осуществлять творческую работу в рамках заданной темы, самостоятельно добывая необходимую информацию не только из учебников, но и из других источников. При этом они учатся самостоятельно мыслить, находить и решать проблемы, прогнозировать результаты и возможные последствия разных вариантов решения, учатся устанавливать причинно-следственные связи;

- в проекте успешно реализуются различные формы организации учебной деятельности, в ходе которой осуществляется взаимодействие учащихся друг с другом и с преподавателем, роль которого меняется: вместо контролера он становится равноправным партнером и консультантом. 

Основными требованиями к использованию метода проектов являются:
- наличие значимой в исследовательском, творческом плане проблемы/задачи, требующей интегрированного знания, исследовательского поиска для ее решения; 

- практическая, теоретическая, познавательная значи​мость предполагаемых результатов;
- самостоятельная  деятельность учащихся;
 - структурирование содержательной части проекта (с указанием поэтапных результатов);
- использование исследовательских методов: определение​ проблемы, вытекающих из нее задач исследования, выдвижение гипотезы их решения, обсуждение методов исследования, оформление конечных результатов, анализ полученных данных, подведение итогов,  корректировка, выводы (использование в ходе совместного исследования метода «мозговой атаки», «круглого стола», статистических методов, творческих отчетов, просмотров и др.).

Виды проектов:
Исследовательские проекты требуют хорошо продуманной струк​туры, обозначенных целей, актуальности предмета ис​следования для всех участников, социальной значимо​сти, продуманных методов, в том числе эксперимен​тальных, опытных работ, методов обработки результа​тов. Такие проекты полностью подчинены логике ис​следования и имеют структуру, приближенную или полностью совпадающую с подлинным научным ис​следованием.
Творческие проекты, как правило, не имеют детально проработанной структуры совместной деятельности уча​стников, она только намечается и далее развивается, подчиняясь жанру конечного результата, обусловленной этим жанром и принятой группой логике совместной деятельности, интересам участников проекта. Однако оформление ре​зультатов проекта требует четко продуманной структу​ры в виде сценария видеофильма, драматизации, про​граммы праздника и пр., плана сочинения, статьи, ре​портажа и пр., дизайна и рубрик газеты, альманаха, альбома и т.п.
Приключенческие, игровые проекты, структура которых также только намечается и остается открытой до окончания проекта. Участники принимают на себя определенные роли, обусловленные характером и содержанием проекта. Резуль​таты таких проектов могут намечаться в начале проек​та, а могут вырисовываться лишь к его концу. Степень творчества здесь очень высокая, но доминирующим ви​дом деятельности все-таки является ролево-игровая, приключенческая.
Информационные проекты изначально направлены на сбор ин​формации о каком-то объекте, явлении, на ознакомле​ние участников проекта с этой информацией, ее анализ и обобщение фактов, предназначенных для широкой аудитории. Такие проекты так же, как и исследователь​ские, требуют хорошо продуманной структуры, возмож​ности систематической коррекции по ходу работы над проектом. Такие проекты часто интегрируются в исследователь​ские проекты и становятся их органичной частью, моду​лем.
Практико-ориентированные проекты отличает четко обозначенный с самого начала результат деятельности его участников. Такой проект требует хорошо продуманной структу​ры, даже сценария всей деятельности его участников с определением функций каждого из них, четких выходов и участия каждого в оформлении конечного продукта. Здесь особенно важна хорошая организация координаци​онной работы в плане поэтапных обсуждений, корректи​ровки совместных и индивидуальных усилий, в органи​зации презентации полученных результатов и возможных способов их внедрения в практику, организация систе​матической внешней оценки проекта.
Процессуальная характеристика. Проектная технология реализуется в несколько этапов и имеет цикли​ческий вид. Проектная деятельность осуществляется с учетом последовательно вы​деленных этапов: ценностно-ориентационного, конструктивного, оценочно-рефлексивного, презентативного.

Первый этап проектного цикла – ценностно-ориентационный, вклю​чает в себя следующий алгоритм деятельности учащихся: осознание мотива и цели деятельности, выделение приоритетных ценностей, на основе кото​рых будет реализовываться проект, определение замысла проекта. На данном этапе важно организовать деятельность по коллективному обсуждению проекта и организации его выполнения. 
Второй этап – конструктивный, включающий собственно проектиро​вание. На этом этапе учащиеся, объединяясь во временные группы или индивидуально, осуществляют проектную деятель​ность: составляют план, осуществляют сбор информации по проекту, вы​бирают форму реализации проекта (составление научного отчета, докла​да, создание графической модели, дневника и т.д.).
Третий этап – оценочно-рефлексивный. Его основу составляет само​оценка деятельности учащихся. Подчеркнем, что рефлексия сопровождает каждый этап проектной технологии. Однако выделение самостоятельного оценочно-рефлексивного этапа способствует целенаправленному самоана​лизу и самооценке. На данном этапе проект оформляется, компонуется и готовится к презентации. Оценочно-рефлексивный этап важен и потому, что каждый из участников проекта как бы «пропускает через себя» полу​ченную всей группой информацию, так как в любом случае он должен будет участвовать в презентации результатов проекта. На данном этапе на основе рефлексии может проводиться корректировка проекта (учет критических замечаний учителя, товарищей по группе). Учащиеся продумывают следую​щее; как можно улучшить работу, что удалось, что не получилось, вклад ка​ждого участника в работу.
Четвертый этап – презентативный, на котором осуществляется защи​та проекта. Презентация – результат работы разных групп и индивидуаль​ной деятельности, итог общей и индивидуальной работы. Защита проекта проходит как в игровой форме (круглый стол, пресс-конференция, общест​венная экспертиза), так и в неигровой форме. Учащиеся представляют не только результаты и выводы, но и описы​вают приемы, при помощи которых была получена информация, рассказывают о проблемах, возникших при выполнении проекта, демонстриру​ют приобретенные знания, умения, творческий потенциал, духовно-нравственные ориентиры. На данном этапе учащиеся приобретают и де​монстрируют опыт представления итогов своей деятельности.
3.5.4. Игровые технологии обучения

Концептуальная часть. Игра представляет собой сложный социо-культурный феномен, которому посвящено множество философско-культурологических, психологических и педагогических исследований. Среди них особое место принадлежит вопросу об использовании игры в учебных целях. На протяжении последних десятилетий учебные игры наряду с задачами иллюстрации, положительной эмоциональной окраски обучения приобретали все большую содержательную, познаватель​ную насыщенность, связанную с усилением используемого в них имитационного моделирования, что не отменяет присущей игре состязательности.
К настоящему времени имеется достаточно проработанная система классификации методов активизации обучения, их определений и признаков. Однако большинство суще​ствующих методов активизации обучения базируются на имитационном моделировании различных процессов в осваиваемой области деятельности. С методологической точки зрения в этом состоит и сила, и сла​бость методов активизации обучения. В тех случаях, когда про​цесс деятельности достаточно структурирован и формализован, то есть когда может быть задана схема или построена модель его «правильного» осуществления, методы активизации обуче​ния дают хорошие результаты. В других случаях, когда имеем дело с неопределенными ситуациями, когда невозможно од​нозначно  сформулировать и построить   «правильную» схему (модель) или даже вообще выделить такой фрагмент процесса деятельности, на основе которого можно было бы построить ак​тивное обучение, эти методы окажутся, вряд ли, применимыми. Развитие игровых методов обучения происходит с учетом вза​имосвязи индивидуального обучения с групповыми метода​ми мышления и деятельности, приводит в движение силы кол​лективного мышления, при этом шире используются имитаци​онные управленческие игры и моделирование различных реаль​ных ситуаций и процессов. 
Игровые методы обучения являются частью методов акти​визации обучения, их продолжением и развитием, следователь​но, их можно рассматривать и классифицировать в общей сис​теме активных методов обучения. Попытаемся выделить отли​чительные признаки.
Игровые методы обучения слушателей, как правило, обес​печивают:
· активизацию мышления и поведения;
· повышенную степень мотивации;
· вынужденную активность в дискуссиях;
· индивидуальную точку зрения на выработку предложе​ний и принятие решений;
· взаимовлияние и взаимодействие слушателей и, как след​ствие этого, обязательный обмен опытом;
· проявление интереса к элементам обучения в условиях повышенной вовлеченности в учебный процесс;
· раскрытие индивидуальных, интеллектуальных, поведен​ческих навыков и умений в импульсном режиме работы.
Обширна типология педагогических игр по характеру игровой методики: 
Имитационные игры. Имитироваться могут события, конкретная деятельность людей и обстановка, условия, в которых происходит событие или осуществляется деятельность. Сценарий имитационной игры, кроме сюжета события, содержит описание структуры и назначения имитируемых процессов и объектов.
Операционные игры. Они помогают отрабатывать выполнение конкретных специфических операций. В операционных играх моделируется соответствующий рабочий процесс. Игры этого типа проводятся в условиях, ими​тирующих реальные.
Исполнение ролей. В этих играх отрабатываются тактика поведения, дей​ствий, выполнение функций и обязанностей конкретного лица. Для проведения игр с исполнением роли разрабатывается модель-пьеса ситуации, между учащи​мися распределяются роли с «обязательным содержанием».
«Деловой театр». В нем разыгрывается какая-либо ситуация, поведение человека в этой обстановке. Здесь обучающийся должен мобилизовать весь свой опыт, знания, навыки, суметь вжиться в образ определенного лица, понять его действия, оценить обстановку и найти правильную линию поведения. Основная задача метода инсценировки – научить ориентироваться в различных обстоятельствах, давать объективную оценку своему поведению, учитывать воз​можности других людей, устанавливать с ними контакты, не прибегая к формальным атрибутам власти, к приказу.
Психодрама и социодрама. Они весьма близки к «исполнению ролей» и «дело​вому театру». Это тоже «театр», но уже социально-психологический, в котором отраба​тывается умение чувствовать ситуацию в коллективе, оценивать и изменять состояние другого человека, умение войти с ним в продуктивный контакт.
Игровые технологии обучения эффективны для закрепления сведений, творческого осмысления изученного материала и применения полученных знаний в реальном жизненном контексте, формирования ценност​ных ориентаций.
Наиболее соответствующая акмической направленности игровая технология – обучение на основе изучения конкретных ситуаций (кейс-стади). Кейс-метод - это деловая игра в миниатю​ре, так как он сочетает в себе профессиональную деятельность с игровой. Сущность данной технологии состоит в том, что учебный материал подается обучаемым в виде микропроблем, а знания при​обретаются в результате их активной исследовательской и творче​ской деятельности по разработке решений. Основной целью данной технологии является активизация обу​чаемых, что, в свою очередь, повышает эффективность професси​ональной подготовки спе​циалистов, а также изменяет уровень учебной мотивации за счет стимулирования профессионального интереса обучаемых к учебному процессу.
Участники оказываются в активной позиции благодаря вовле​ченности в обсуждение реальной жизненной ситуации. Они имеют дело с конкретными, а не выдуманными фактами и событиями. В этой методике большую роль играет группа, потому что вырабатыва​емые во время обсуждения идеи и предлагаемые решения являются плодом совместных усилий. 
Процессуальная характеристика. В структуре учебного процесса на основе игры можно выделить четыре элемента-этапа:
· Ориентация.Преподаватель представляет изучаемую тему, знакомит с основными представлениями, которые в ней используются. Далее он дает характеристику имитации и игровых правил, обзор общего хода игры.
· Подготовка к проведению.Преподаватель излагает сценарий, останавливаясь на игровых задачах, правилах, ролях, игровых процедурах, правилах подсчета очков, примерном типе решений в ходе игры. После распределения ролей между участниками проводится пробный «прогон» игры в сокращен​ном виде.
· Проведение игры как таковой .Преподаватель организует проведение самой игры, по ходу дела фиксируя следствия игровых действий (следит за подсчетом очков, характером принимаемых решений), разъясняет неясности и т.д. 
· Обсуждение игры. Преподаватель проводит обсуждение, в ходе которого дается описатель​ный обзор-характеристика «событий» игры и их восприятия участни​ками, возникавших по ходу дела трудностей, идей, которые приходи​ли в голову, и т.д., побуждает детей к анализу проведенной игры. Особое внимание при этом нередко уделяется сопоставлению имитации с соответствующей областью реального мира, установле​нию связи содержания игры с содержанием учебного курса или курсов. Одним из результатов обсуждения может быть и пересмотр игры, сбор предложений по внесению в нее поправок, изменений.
3.5.5. Технология обучения через дискуссию

Концептуальная часть. Среди современных дидактических поисков учебной дискуссии принадлежит одно из заметных мест. Она диалогична по самой своей сути – и как форма организации обучения, и как способ работы с содержанием учебного материала. Ее применение помогает развитию критического мышления. Чрезвычайно значим «сопутствующий результат» учебной дискуссии – формирование коммуникативной и дискуссионной культуры.
Использование дидактической дискуссии как вида учебной работы столь многообразно, а его название столь популярно, что им нередко обозначают самые разные способы организации учебной работы, лишь бы они включали обмен высказываниями. Нередко под название «дискуссия» подпадает и обсуждение, участники которого высказывают дополняющие и уточняющие сведения, соображения. В отличие от обсуждения как обмена мнениями, дискуссией нередко называют обсуждение-спор, столкновение точек зрения, позиций, подходов и т.д. В то же время дискуссию нередко смешивают с полемикой, целеустремленным, эмоциональным, заведомо пристрастным отстаиванием уже имеющейся, сформиро​ванной и неизменной позиции. В понимание этого способа обуче​ния включают следующие признаки:
· работа группы лиц, выступающих обычно в ролях ведущих и
участников;
· соответствующая организация места и времени работы;
· процесс общения протекает как взаимодействие участников;
· взаимодействие включает высказывания, выслушивание, а
также использование невербальных выразительных средств;

· направленность на достижение учебных целей.
Взаимодействие в учебной дискуссии строится не просто на поочередных высказываниях, вопросах и ответах, но на содержа​тельно направленной самоорганизации участников – то есть обраще​нии учащихся друг к другу и к преподавателю для углубленного и разно​стороннего обсуждения самих идей, точек зрения, проблемы. 
Обзорные исследования по использованию дискуссии в различ​ных условиях обучения свидетельствуют о том, что она уступает изложению по эффективности передачи информации, но высоко​эффективна для закрепления сведений, творческого осмысления изученного материала и формирования ценностных ориентации. Среди факторов углубленного усвоения материала в ходе дискуссии зарубежные исследователи называют следующие:
· ознакомление каждого участника в ходе обсуждения с теми
сведениями, которые есть у других участников (обмен информа​цией);
· поощрение разных подходов к одному и тому же предмету
или явлению;
· сосуществование различных, несовпадающих мнений и пред​положений об обсуждаемом предмете;
· возможность критиковать и отвергать любое из высказы​ваемых мнений;
· побуждение участников к поиску группового соглашения в
виде общего мнения или решения.
Целенаправленность дискуссии ярче всего проявляется в дости​жении выводов. Однако здесь, как показывает опыт, заложено известное противоречие. Настоящая дискуссия не должна превращаться в дидактическую иллюстрацию, средство формулирования заранее заданного тезиса (хотя нередко случается, что дискуссия становится действенным средством убеждения в той или иной точке зрения). В ходе настоящей дискуссии каждый участник свободно мыслит и выражает свою точку зрения, сколь бы непопулярной и неприемлемой для остальных она бы ни оказалась.
Формы дискуссии:
· «круглый стол» – беседа, в которой «на равных» участвует небольшая группа учащихся (обычно около пяти человек), во время которой происходит обмен мнениями как между ними, так с «аудиторией» (остальной частью группы);
· «заседание экспертной группы» («панельная дискуссия») обычно состоит из четырех-шести участников дискуссии, на котором вначале обсуждается намеченная проблема всеми участниками группы, а затем ими излагаются свои позиции всем. 
· «форум» – обсуждение, сходное с «заседанием экспертной
группы, в ходе которого эта группа вступает в обмен мнениями
с «Аудиторией» (группой);
· «симпозиум» – более формализованное по сравнению с предыду​щим обсуждение, в ходе которого участники выступают с сообщениями, представляющими их точки зрения, после чего отвечают на вопросы «аудитории» (группы);

· «дебаты» – явно формализованное обсуждение, построенное на основе заранее фиксированных выступлений участников–представителей двух противостоящих, соперничающих команд (групп), – и опровержений. Вариантом этого вида обсуждений являются, так называемые, «британские дебаты», воспроизводящие процедуру обсуждения вопросов в Британском парламенте. В них обсуждение начинается с выступления представителей от каждой из сторон, после чего трибуна предоставляется для вопросов и комментариев участников поочередно от каждой стороны;
· «судебное заседание» – обсуждение, имитирующее судебное разбирательство (слушание дела).

Процессуальная характеристика. Один из распространенных в практике эффективных способов организации учебной дискуссии, повышающий самостоятельность участников дискуссии, – разделение группы на малые группы (по пять-семь человек) и последующая организация своеобразного межгруппового диалога.  В каждой из малых групп между участниками распределяются основные роли-функции:
· «Ведущий» (организатор) – его задача состоит в том, чтобы организовать обсуждение вопроса, проблемы, вовлечь в него всех членов группы.
· «Аналитик» – задает вопросы участникам по ходу обсуждения проблемы, подвергая сомнению высказываемые идеи, фор​мулировки.
· «Протоколист» – фиксирует все, что относится к решению проблемы; после окончания первичного обсуждения именно он обычно выступает перед аудиторией, чтобы представить мнение, позицию своей группы.

· «Наблюдатель» – в его задачи входит оценка участия каждого члена группы на основе заданных преподавателем критериев.
Приемы введения в дискуссию:
· изложение проблемы или описание конкретного случая;
· ролевая игра;
· демонстрация кинофильма;
· демонстрация материала (объекты, иллюстративный материал и т.д.);

· приглашение экспертов (в качестве экспертов выступают люди,
достаточно хорошо и широко осведомленные в обсуждаемых вопросах);
· использование текущих новостей;

· инсценировка, ролевое разыгрывание какого-либо эпизода;
· стимулирующие вопросы – особенно вопросы типа «что?», «как?», «почему?» и «что произошло, если бы...?» и т.д.

В проведении учебных дискуссий значительное место принадле​жит созданию атмосферы доброжелательности и внимания к каждо​му. Так, безусловным правилом является общее заинтересованное отношение к участникам дискуссии. Важным элементом руководства обсуждением является и со​средоточение всего хода дискуссии на ее теме, фокусирование внимания и мыслей участников на обсуждаемых вопросах. При продолжительном обсуждении проводится промежуточное подведение итогов дис​куссии. Ведущий дискуссии  просит специально назначенного протоколиста подвести итоги обсуждения на текущий момент так, чтобы группа могла лучше сориентироваться в направле​ниях дальнейшего обсуждения.
Изучение спорных, остро актуальных вопросов в учебной дискуссии подчиняется задачам формирования дискуссионной культуры, социально значимых качеств обучающихся (критическое мышление, терпимость, восприимчивость и уважение к чужой точке зрения и др.).
3.6. Внедрение психолого-акмеологического знания в образовательные практики

Анализ образовательной среды и теоретический потенциал, разрабатываемых в акмеологии возможностей реализации гуманитарных технологий, позволили нам в образовательном процессе выделить три составляющих, необходимых для внедрения психолого-акмеологической концепции в реальные образовательные практики.

Первая составляющая. Разработка и внедрение учебных курсов акмеологического содержания, предполагающих: тренинговые учебные занятия по проблемам личностно-профессиональной самореализации; психолого-педагогическое сопровождение через систему учебно-тренинговых занятий акмеологического цикла личностно-профессионального становления, обеспечивающее продуктивность будущей профессиональной деятельности. Внедрение учебных курсов сопровождается мониторингом оценки профессиональных компетенций на основе разработанной математической модели.
Примерными учебными курсами, отражающими задачи акмеологического содержания профессионального образования могут стать следующие (для первого и второго уровней высшего профессионального образования):

1) Тренинг вхождения в образовательную среду.
Цель: формирование коммуникативной студенческой среды и выявление содержательно-динамических характеристик личности молодых людей при переходе к социальному статусу «студент вуза».

Содержание: анализ и самоанализ инструментальных и терминальных ценностей студентов ТПУ, осознание учебно-профессиональных мотивов в достижении целей профессионального обучения, самодиагностика личностных ресурсов.

2) Тренинг развития профессионального сознания.

Цель: формирование карты самооценки профессионального познания и развития профессиональных качеств.

Содержание: работа с категориями самообучение, самовоспитание, самосовершенствование как сознательными и системными критериями проявления активности в познании и развитии на протяжении всего периода обучения.

3) Тренинг развития мыслеречетворчества.

Цель: развитие когнитивной флексибильности; формирование и развитие психологической готовности и способности к изменениям; совершенствование использования личностно-средовых ресурсов путем направленного формирования когнитивного компонента поведения и оценки

Содержание: работа с понятиями и контекстами, специфика сенсомоторного и вербального интеллекта, творческие возможности личности, феномен научного творчества, умение мыслить целеустановочными категориями и работать в соответствие с целями, развитие инициативности и творческого подхода в профессиональной деятельности.

4)Тренинг развития деловой эффективности и коммуникативной компетентности.

Цель: развитие социально-коммуникативной компетентности во всех областях жизнедеятельности, в том числе умение работать в команде.

Содержание: коммуникативные стратегии, сложности взаимодействия, общение, опосредованное целью, общение в условиях сложной коммуникации, расширение репертуара средств и способов разрешения социально-психологических проблем, эффективная саморегуляция в ситуациях сложной коммуникации.

5) Основы психической саморегуляции.

Цель: развитие стратегий преодоления проблемных ситуаций и выработка направлений повышения собственной стрессоустойчивости

Содержание: факторы стрессовых воздействий, информационный стресс, акмеология профессионального здоровья, развитие стратегий совладания и устойчивости к стрессу средствами саморегуляции, возможность экстренной релаксации.

6) Тренинг «возможности самопознания и актуализации, трансформации личностных резервов».
Цель. выявление личностных ресурсов в соответствие с будущими профессиональными задачами: личностные, коммуникативные, мотивационные особенности, умение работать в команде, поведение в условиях риска и стрессовых ситуациях, умение генерировать идеи и принимать решения и предоставление кратких психологических заключений и рекомендаций по реализации профессиональных возможностей.

Содержание: стратегии самопознания и самодиагностики, рациональное использование имеющегося в распоряжении время, умение мыслить целеустановочными категориями и работать в соответствие с целями, обретение уверенности в себе и умение справляться с психоэмоциональным напряжением с помощью планирования, возможность добиваться успехов и выкраивать свободное время.

7) Професиограмма и модель специалиста. Психологические подходы.

Цель: определение меры профессионализма, продуктивности и меры развития личностно-профессиональных качеств и свойств.

Содержание: характеристики степени продуктивности деятельности, типовая акмеограмма субъекта личностно-профессионального развития, способы осуществления прогрессивного личностно-профессионального развития (акмеологические технологии), квалификационный рост и профессиональная карьера.

8) Психология самореализации личности.

Цель: развитие рефлексивной культуры как возможности переосмысления профессионального опыта и высокого уровня готовности к личностному и профессиональному творчеству.
Содержание: расширение актуального и потенциального полей рефлексии в профессиональной деятельности; постановка личностных и профессиональных целей: рефлексия целей и их нахождение; ситуационный анализ (рефлексия сильных и слабых сторон собственной личности, ситуации и окружения); формулировка (планирование) целей: план жизни, план профессионального развития.

Вторая составляющая. Разработка и внедрение курса «Акмеологическая составляющая высшего профессионального» для преподавателей вуза с целью профессионального психолого-акмеологического сопровождения процесса личностно-профессионального становления. В самом общем виде нами выделены группы качеств, обеспечивающих это становление: а) аналитическая группа качеств – способности вырабатывать долгосрочные и краткосрочные цели; выявлять существенно важные характеристики окружающей среды; вовремя осознавать необходимость принципиальных изменений, умение работать с понятиями и контекстами, проектировать будущие профессиональные стратегии, раскрытие личностного и творческого потенциала и т.д.; б) социальная группа качеств – умения: ориентироваться на достижение поставленных целей; грамотно налаживать общение в коллективе; координировать совместные усилия; согласовывать индивидуальные, групповые и общеорганизационные интересы и пр; в) эмоционально-психологическая группа качеств – умение продуктивно работать в стрессовых ситуациях; быстро психологически перестраиваться, приспосабливаясь к новой обстановке; переносить регулярные эмоциональные перегрузки; иметь смелость идти на оправданный риск и т.п. Особая форма работы в рамках этого курса связана с решением научно-исследовательских задач в области теоретических и научно-методических проблем высшего профессионального образования.

Третье направление. Разработка и внедрение самообучающейся структуры университета инновационного типа – «бизнес-инкубатора», основной целью которого является личностно-профессиональное становление студентов на основе организации и развития студенческих предприятий. Вовлечение в подобные образовательные условия позволят повысить профессиональную компетентность как главного компонента профессиональной деятельности: развить способности студентов к решению разнообразных производственных и коммерческих задач, к предвидению и прогнозированию, к принятию решений. Кроме того, эти условия направлены на развитие творческого и раскрытие инновационного потенциала личности.
Теоретико-методологическое осмысление приоритетов инновационного образования и потенциалов акмеологической науки позволило разработать программу СБИ ТПУ, состоящую из четырех приоритетных направлений:

1. Формирование учебно-методического комплекса (УМК), ориентированного на повышение профессиональной компетентности и проектно-организованные технологии обучения студенческих команд (дисциплины, развивающие деловые и лидерские качества, умение работать в команде, методологическую культуру для работы команды в рыночных условиях; конкурсы инновационных проектов и банк данных (БД) студенческих проектов; БД предприятий, организаций, научных центров, заинтересованных во взаимодействии с БИ в разработке, внедрении и продвижении на рынке новых технологий и продукции; учебно-методические семинары с преподавателями по профильным дисциплинам подготовки студентов; междисциплинарные программы расширенных производственных практик).
2. Создание системы конкурсного формирования студенческих команд способных к ведению бизнеса (системы взаимодействия СБИ с кафедрами по организации выполнения студентами проблемно-ориентированных проектов; деловые игры, тренинги для формирования студенческих команд; практики и стажировоки в научных организациях, предприятиях реального сектора, организациях инновационной инфраструктуры)

3. Создание и развитие студенческих предприятий с профессиональным психолого-акмеологическим сопровождением, всесторонней консалтинговой поддержкой и техническими услугами в процессе возникновения и развития студенческих предприятий (реализация проектов на базе СБИ на регулярной основе, мониторинг выполнения проектов, отслеживание результатов; совместные коллективы, состоящие из специалистов предприятий и сотрудников университета для реализации перспективных технологических разработок и бизнес-идей, в которые будут вливаться команды студентов, реализующие субпроекты; консультирование студентов по созданию и ведению бизнеса; кадровое обеспечение студенческих предприятий посредством создания виртуального кадрового агентства (в сети Интернет), продвижение СБИ через организацию и проведение маркетинговых и PR- мероприятий; психолого-акмеологическое сопровождение личностно-профессионального становления в условиях обучения на базе СБИ).

4. Интеграция СБИ в социально-экономические и научно-технические программы развития (подготовка целевых государственных и других программ, конкурсов по профилю деятельности СБИ; оперативное взаимодействие с организациями инновационной инфраструктуры и поддержки предпринимательства; подготовка заявок на участие в грантах, программах и конкурсах).

Все три направления в их взаимосвязи и взаимообусловленности рассматриваются нами как создание акмеоусловий, т.е. условий, направленных на поступательное прогрессивное личностно-профессиональное становление и представляют реализацию психолого-акмеологической концепции в высшем профессиональном образовании. Данная концепция требует оценки ее качества с точки зрения прогрессивного поступательного личностно-профессионального становления, которое мы и рассматриваем с позиции теории психологических систем. Особое место при этом занимают, как отмечалось выше, вопросы конституирования профессионального образа мира, представленного значениями, смыслами, ценностями.

При оценке образа мира студентов, обучающихся в системе высшего профессионального образования, мы и исходим из того, что образовательный процесс определяет система представлений о способах усложнения самоорганизующейся системы, которую представляет человек, сообразуясь с уровнями становления многомерного сознания человека от предметного сознания к осмысленному, а затем и к целостному. Это в свою очередь закономерно приводит к позитивной динамике личностно-профессионального становления в ее ценностно-смысловом выражении.
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