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Механизмы категоризации и эффективность формирования ментальных репрезентаций
животное-собака-такса). При этом необходи​мо принимать во внимание результаты иссле​дований Е. Rosch и G. Lakoff, согласно ко​торым базисный уровень занимает среднее положение в континууме суперординарных и субординарных категорий, и Н.П. Радчиковой, которые подтверждают возможность смеще​ния эффекта базисного уровня на другие уровни обобщенности [5-7].

В современной психологической науке со​существуют четыре основные теории катего​ризации: формально-логическая (классиче​ская) теория, теория прототипов и базисного уровня, теория экземпляров и теория, осно​ванная на теории [3]. Мы остановимся на про-тотипном подходе, согласно которому катего​рии возникают вокруг центральных прото​типов, которые, в свою очередь, входят в структуру понятий и оказывают влияние на когнитивное развитие личности. Прототип-это либо совокупность характерных признаков (J. Hampton [8]; Е. Rosch [7]), либо самый яркий пример или экземпляр данной катего​рии (Estes [9]; Medin & Shaffer [10]).

Мы полагаем, что процесс категоризации, в том числе в контексте прототипного подхода, необходимо интерпретировать, опираясь на теорию двойного кодирования А. Пайвио [11]. Речь идет о том, что при помощи амодального (глобального) кода человек по принципу типи​зации усваивает образную информацию и, напротив, при усвоении вербальной информа​ции он прибегает к модальному (аналитичес​кому) коду по принципу классификации. Впро​чем, оба кода могут работать параллельно: один код занимает доминантное, а другой-субдоминантное положение. Видимо, оба ко​да (или механизма) имеют универсальный ха​рактер (рисунок 1).

Аргентинский писатель Хорхе Луис Бор​хес повествует о человеке по имени Фунес, который помнил каждую секунду своей жизни. Он был не способен обобщать, организовы​вать и категоризировать свой опыт [1]. Фунес помнил каждый листок на каждом дереве. Раб перцепции, он не мог думать и рассуждать. Фунес был глубоко несчастен- ему не хва​тало абстрактных категорий. Впрочем, вир​туальный мир чистых абстракций вряд ли сде​лает человека более счастливым. Горе от ума не слаще блаженства в виду его отсутствия. На односторонность и ограниченность позна​ния при помощи конкретного или абстрактного подхода и недостаточную изученность спо​собности действовать в уме, одновременно исходя из двух уровней обобщенности, ука​зывал Дж. Брунер [2].

В настоящее время проблема категориза​ции, деления данных на составные части или ключевые компоненты, является предметом не только философии и логики, но и психо​логии. При этом в когнитивной психологии принято выделять три уровня иерархии (или обобщенности) категорий: суперординарный, базисный и субординарный [3-4]. Суперорди​нарный или глобальный уровень категориза​ции предполагает наличие более абстрактной категории относительно категории обычного (ординарного, исходного) уровня обобщен​ности. Базисный уровень категоризации обра​зуют когнитивно привилегированные катего​рии среднего уровня обобщенности. Соответ​ственно, субординарный уровень представлен более детализированными категориями отно​сительно категорий базисного уровня. Все три уровня категорий, как правило, образуют единую таксономическую цепочку (например,
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Рисунок 1 - Механизмы категоризации на разных уровнях обобщенности.

Формирование прототипа может быть результатом как механизма типизации (по мнению В.Ф. Беркова, типизация - это способ выделения существенного в однородных предметах и воплощение его в понятиях [12]), так и механизма классификации. Другими сло​вами, он может быть и экземпляром, и сово​купностью характерных признаков (обобщен​ной репрезентацией). Прототип, как типичный представитель класса предметов, во многом напоминает образованные «методом нало​жения фотографий» общие представления Ф. Гальтона. Он содержит одновременно перцептивные и когнитивные признаки.

Однако   категория   на   суперординарном уровне требует более высокого уровня обоб​щенности. Абстрактные слова не имеют ре​ферентов в виде физического предмета [13]. На таком уровне абстракции образность и конкретность не обеспечивают в должной сте​пени непосредственную связь с прототипом. Нечто похожее имело место при зарождении стиля модернизм в живописи: сначала пред​мет изображали со своей тенью, затем тень, по очертаниям  которой можно было опре​делить отсутствующий предмет, и, наконец, ,тень стала иметь независимую от предмета ^Эстетическую ценность.

Уровни категориальной иерархии по-разнс-представлены в структуре репрезентаций §шк субстрата  когнитивного  опыта   индиви-/ia. В наших исследованиях мы напрямую зываем интеллектуально-когнитивное раз​личности с характером его ментальных презентаций. По мнению Н.И. Чуприковой, геллект-  это   способность   формировать 4утренние дифференцированные и иерархи-ки упорядоченные репрезентативно-когни-зные   структуры,   которые   обеспечивают эаботку текущей информации [14]. Таким образом, в исследованиях менталь-репрезентаций и процессов категоризации цительная роль принадлежит когнитивному Он широко представлен в теориях ин-экта Р. Стернберга (субкомпонента опыта) 16] и М.А. Холодной. Интерес к проблеме знтации,  как утверждает М.А. Холод-это фактически интерес к механизмам человеческого   интеллекта,   его   продуктив​ности и индивидуального своеобразия [17]. Методика организации исследования.

Экспериментальное исследование предпола​гало два этапа. На первом этапе мы изучали ментальные репрезентации студентов. С этой целью была модифицирована схема экспери​мента, известная как модель «направленного ассоциирования». Согласно инструкции, испы​туемые должны были мысленно сгруппиро​вать предъявляемые в случайном порядке слова в триады при условии, что каждое слово одновременно могло входить в триаду ви​довых понятий (Египет - Междуречье - Китай) и триаду ассоциаций (Египет - Нил - Фараон), что взаимно исключает принцип их формиро​вания и усиливает очевидность выбора спосо​ба группировки испытуемыми. Модель экспе​римента получила название «Ведущий способ фуппировки».

В эксперименте приняли участие 70 сту​дентов 2 курса факультета психологии в воз​расте от 19 до 22 лет. В результате было обнаружено, что у студентов в среднем по​нятийный способ группировки (т=11,9) доми​нирует над ассоциативным способом (т=4,9). Другими словами, при обобщении вербаль​ного материала студенты чаще оперируют ка​тегориальными, чем тематическими репрезен​тациями. Так как целью эксперимента была проверка эффективности формирования мен​тальных репрезентаций, то предполагалось измерить время и правильность выполнения задания, которое по содержанию либо совпа​дало, либо не совпадало с ведущим способом фуппировки вербального материала. Если способ группировки играет ведущую роль, то задания, сходные с ним по содержанию, будут выполняться быстрее и с меньшим коли​чеством ошибок. Поэтому на втором этапе мы сгруппировали испытуемых в две группы: с ассоциативным (20 человек) и понятийным (30 человек) способом фуппировки, уровняв их по средним показателям эффективности формирования триад. Во время эксперимента отсутствовали один испытуемый из первой группы и три испытуемых из второй. Затем каждую группу мы разделили еще на две подфуппы (10и9;14и13человек).

Оборудование и материалы. Для прове​дения эксперимента мы использовали набор стимулов (таблица). Строки таблицы содержат понятийные (например, яблоня- дуб- лист​венница), а столбцы- ассоциативные (сад-яблоня- яблоко) фуппировки. Каждое слово было напечатано на отдельном листке бумаги, комбинируя которые испытуемый выстраивал определенные инструкцией тройки понятий.

Для измерения времени выполнения зада​ния использовался секундомер, так как время выполнения задания намного превышало вре​мя реакции экспериментатора.

Процедура. Половине испытуемых первой группы (с преобладанием ассоциативного спо​соба группировки материала) была предло​жена «ассоциативная» инструкция: «Объеди​ните (сгруппируйте) как можно быстрее пред​ложенные Вам слова по ассоциациям, напри​мер, Египет-Нил-фараон (в Египте на реке Нил жил фараон). Когда будете уверены, что работа закончена, скажите «стоп», и экспери​ментатор выключит секундомер». Второй по​ловине испытуемых первой группы (с пре​обладанием ассоциативного способа группи​ровки) мы предложили нехарактерную им «по​нятийную» инструкцию: «Объедините (сгруп​пируйте) как можно быстрее предложенные Вам слова по понятиям, например, Нил-Евфрат-Хуанхэ (то есть, реки). Когда будете уверены, что работа закончена, скажите «стоп», и экспериментатор выключит секундомер».

Аналогично половине испытуемых второй группы (с преобладанием понятийного спо​соба группировки материала) была предло​жена понятийная, а второй половине- ассо​циативная инструкция. Все испытуемые тести​ровались индивидуально. Время выполнения задания и количество триад понятий, вы​деленных испытуемыми, экспериментатор фиксировал на бланках ответов.

Таким образом, в эксперименте была ис​пользована сложная двухфакторная экспери​ментальная схема 2x2, где независимыми переменными выступали «вид инструкции» и «ведущий способ группировки материала».

Результаты и обсуждение. Для каждого испытуемого было получено время выпол​нения задания (округленное до секунды) и подсчитано количество допущенных при груп​пировке слов ошибок. Время реакции, превос​ходящее среднее значение на три стандарт​ных отклонения, было исключено из анализа. Результаты эксперимента (средние значения времени реакции) для всех четырех групп испытуемых представлены на рисунке 2.

Двухфакторный дисперсионный анализ показал, что получено значимое взаимодей​ствие между переменными «инструкция» и «ведущий способ группировки» (F(1,41)=4,31; р=0,044). Это значит, что разные группы затра​чивают на выполнение задания разное время.
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Рисунок 2 - Средние значения времени выполнения задания

разными фуппами испытуемых с понятийной

и ассоциативной инструкциями.

График средних значений показывает, что испытуемые с ведущим понятийным способом группировки быстрее выполняют задания с «понятийной» инструкцией, а испытуемые с ведущим ассоциативным способом группиров​ки - задания с «ассоциативной» инструкцией. Наибольшее время на выполнение затратили испытуемые с ведущим понятийным способом группировки при выполнении ассоциативного задания.

Далее был подсчитан интегральный пока​затель эффективности выполнения задания, учитывающий одновременно и время реак​ции, и количество сделанных ошибок по фор​муле:

Показатель эффективности = = (3 - количество ошибок) / время реакции.

Данная формула была адаптирована из практикума по психодиагностике [18, с. 163]. В формуле было использовано число 3, кото​рое соответствует максимальному количеству ошибок, которое мог допустить испытуемый. Данный показатель был подсчитан для того, чтобы учитывать и количество сделанных ошибок, так как результаты показали доста​точно большое их количество (54 % ис​пытуемых допустили хотя бы одну ошибку при группировке). Чем выше показатель эффек​тивности, тем быстрее и с меньшим коли​чеством ошибок выполнил задание конкрет​ный испытуемый (рисунок 3).
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Двухфакторный дисперсионный анализ по​казал, что получено значимое взаимодействие между переменными «инструкция» и «ведущий способ группировки» (F(1,41)=4,75; p=0,035). Это значит, что разные группы выполняют раз​ные задания с разной эффективностью. Оче​видно, что задания, сходные по содержанию с ведущим способом группировки, выполняются быстрее и с меньшим количеством ошибок. Самая большая эффективность оказалась у группы с ведущим понятийным способом груп​пировки при выполнении задания с «понятий​ной» инструкцией. Таким образом, можно заключить, что характер ментальных репрезен​таций определяет эффективность их формиро​вания и, соответственно, интеллектуально-когнитивное развитие личности.

Теория двойного кодирования, основанная на положении о доминантном и субдоминант​ном характере взаимодействия амодального И модального кода переработки и усвоения информации и релевантных им принципов (механизмов) типизации и классификации, позволяет интерпретировать два конкуриру​ющих взгляда на сущность прототипа. Дей​ствительно, в зависимости от уровня обоб​щенности категории в качестве когнитивно привилегированного механизма выступают типизация (на базисном уровне) и классифи​кация (на базисном и суперординарном уров​нях абстракции).

В студенческом возрасте понятийный спо​соб группировки доминирует над ассоциа​тивным способом и соответственно эффек​тивность формирования категориальных, а не тематических, репрезентаций.

Ментальные репрезентации являются не только результатом когнитивного опыта испы​туемых, но и влияют на обработку вновь поступающей информации, их дальнейшего когнитивного развития. Видимо, необходима разработка общей (междисциплинарной) тео​рии когнитивного опыта. Прототип в психо​логии напоминает аллюзию в филологии. Как известно, аллюзия- это стилистическая фи​гура, соотнесение описываемого или происхо​дящего в действительности с устойчивым по​нятием или словосочетанием прошлого. Мен​тальные репрезентации играют роль прото​типа в последующей когнитивной деятельно​сти - аллюзии (намека) в процессах категори​зации. Поэтому характерный способ группижи обеспечивает более высокий уровень юности формирования  соответствущих ментальных репрезентаций и в более временной интервал.
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SUMMARY

Using prototype approach and dual coding approach (A. Paivio) the roles of typisation and classifi​cation at various levels of abstraction are considered. The characteristic role of the leading (by association or by abstraction) way of verbal material grouping is expe​rimentally confirmed from the point of view of efficiency and duration of mental representations' formatbn.
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ТЭАРЭТЫЧНЫЯ   АСНОВЫ   АДУКАЦЫЙНАЙ   ДЗЕЙНАСЦ1:   ПА31ЦЫЯ   НАВУКОУЦАУ

Формирование коммуникативной компетентности студентов-логопедов

Аннотация

В статье реализуются идеи компетентностного подхода, направленного на формирова​ние профессионально значи​мых умений, сформулированы и содержательно аргументи​рованы теоретические аспекты формирования коммуникатив​ной компетентности студентов. Предпринята попытка класси​фикации существующих под​ходов к определению понятия "коммуникативная компетент​ность". Описываются результа​ты изучения коммуникативных умений студентов-логопедов. Предлагаются возможности ис​пользования спецкурса по фор​мированию коммуникативной компетентности студентов-ло​гопедов.

Введение

Современная система высшего образо​вания отражает направленность на гу​манистические ценности, коммуникативную культуру, процессы развития и самоактуа​лизации личности каждого участника Обра​зовательного процесса. Работа учителя-ло​гопеда требует высокой коммуникативной нагрузки, в то же время недостаточная коммуникативная компетентность может яв​ляться причиной профессионального стрес​са, а в перспективе привести к синдрому "эмоционального выгорания". В связи с этим возникает необходимость в подготов​ке будущих учителей-логопедов к професси​ональному общению.

Коммуникативная компетентность — один из важнейших компонентов професси​ональной компетентности выпускников фа​культета специального образования, которым независимо от специализации предстоит работать с детьми, их родителями. В со​став коммуникативной компетентности чаще всего включают совокупность знаний, умений и навыков, которые обеспечивают
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эффективность общения. Коммуникативная компетентность учителя-логопеда в практи​ческой деятельности заключается в понима​нии и толковании профессиональных тер​минов, понятий (например, в беседе с кол​легами, родителями), понимании вербаль​ных и невербальных средств и умении их использовать в различных коммуникативных ситуациях.

Система формирования коммуникативной компетентности студентов включает следую​щие составляющие: целенаправленная ком​муникативная подготовка (через различные формы учебной и внеучебной коммуникации); самостоятельная работа (самообразование, саморазвитие); диагностический комплекс (отслеживание динамики развития коммуни​кативной компетентности каждого студента).

Основная часть

К педагогу системы специального обра​зования предъявляется ряд требований, ко​торые находят отражение в образователь​ном стандарте Республики Беларусь "Выс​шее образование. Первая ступень". Одной из базовых составляющих профессиональ​ной компетентности будущего учителя-лого​педа является коммуникативная компетент​ность, которая формируется в течение все​го периода обучения в вузе. Выпускник должен быть компетентен решать такие профессиональные задачи, как консультиро​вание лиц с нарушениями речи, родителей, педагогов по проблемам воспитания, обуче​ния, развития; осуществлять просветитель​скую деятельность, взаимодействие с дру​гими специалистами, сопровождающими ре​бёнка с нарушениями речи.

Коммуникативная компетентность учите​ля-логопеда обусловлена системой отноше​ний и особенностей личности, проявляется в ситуациях взаимодействия, обеспечивая эффективность общения. При изучении ком​муникативной компетентности студентов* логопедов необходимо ориентироваться на умение владеть вербальными и невербаль​ными средствами для актуализации инфор​мационной, экспрессивной и прагматической функций профессионально-педагогического общения; умение варьировать коммуника​тивные средства в связи с изменением си​туации педагогического общения, построе​нием речевых актов в соответствии с язы​ковыми и речевыми нормами. В литературе отмечается, что учителю-логопеду необходи​мо иметь высокий уровень эмпатии и само​оценки, обладать гибкостью, вариативностью мышления и речи и относиться к лицу, име​ющему нарушение речи, как к ценности и активному участнику взаимодействия.

Обратимся к сущности понятия "комму​никативная компетентность". В психолого-педагогической литературе существуют разнообразные и разноплановые трактовки этого понятия; способность учителя к взаи​модействию с учащимися (Г. С. Трофимова); совокупность способностей, знаний и уме​ний, необходимых для общения (Л. А. Пет​ровская, Е. В. Сидоренко и др.); уровень обу​чения взаимодействию с другими участника​ми образовательного процесса (О. Г. Уса-нова); интегративное личностное качество (Л. Н, Тимашкова, А. Т. Цветкова, Н. В. Яков​лева и др.) и др.

Коммуникативная компетентность являет​ся значимой и относительно самостоятель​ной подсистемой в структуре профессио​нальной компетентности и проявляется в способности взаимодействовать с другими людьми. Если рассматривать коммуникатив​ную компетентность как способность., то она включает: способности прогнозировать ком​муникативную ситуацию, в которой предсто​ит общаться; способность программировать процесс общения, опираясь на своеобразие коммуникативной ситуации; способность осуществлять управление процессом обще​ния в коммуникативной ситуации.

С другой стороны, коммуникативная ком​петентность предполагает формирование умений: вести вербальный и невербальный обмен информацией, а также проводить ди​агностирование личностных свойств и ка​честв собеседника (коммуникативная функ​ция); вырабатывать стратегию, тактику и технику взаимодействия с людьми, органи-

зовывать их совместную деятельность для достижения определённых социально значи​мых целей (интерактивная функция); иден​тифицировать себя с собеседником, пони​мать, как он сам воспринимается партнё​ром по общению, и эмпатийно относиться к нему (перцептивная функция).

Анализ и обобщение исследований, по​свящённых определению сущности понятия "коммуникативная компетентность", позволя​ет рассматривать его как комплексное по​нятие, включающее коммуникативные ценно​сти, свойства личности, обеспечивающие готовность к общению, а также культуру взаимодействия в процессе общения. Ком​муникативная компетентность как интегра​тивное личностное образование включает:

•  личностный аспект {гуманистические ориентации, коммуникативные ценности пе​дагога, совокупность личностных качеств, обеспечивающих готовность к диалогичес​кому общению);

•   когнитивный аспект (наличие знаний о закономерностях общения и опыт опериро​вания ими);

•  технологический аспект, объединяю​щий умения и навыки общения, обусловли​вающие культуру взаимодействия.

Для подготовки учителя-логопеда важ​ную роль играет деонтологический аспект, предполагающий формирование умения -со​блюдать этические нормы в общении с п\л~ цами, имеющими нарушения речи, родите​лями, другими специалистами.

Целью экспериментального исследова​ния явилось выявление особенностей ком​муникативной компетентности студентов-ло​гопедов. У студентов изучались следующие коммуникативные умения:

•   слушать собеседника (тест "Умеете ли Вы слушать", Ё. И. Рогов);

•   понимать и интерпретировать невер​бальные средства общения (тест "Понима​ете ли Вы язык мимики?", С. В. Ковалёв);

•  устанавливать и поддерживать комму​никативные контакты с детьми (тест "Ком​муникативная готовность к диалогу с ре​бёнком", И. И. Рыданова);

•   эмоционально откликнуться на пробле​мы другого (способность к эмпатии) (Шка​ла эмоционального отклика, А. Меграбиан, Н. Эпштейн);

•   осуществлять самоконтроль эмоциональ​ных реакций в различных ситуациях общения
•(эмоциональная устойчивость) (тест М. Снай-,дера "Оценка самоконтроля в общении").

В экспериментальном исследовании принимал участие 261 студент I—V курсов факультета специального образования, обу​чающийся по специальностям "Логопедия. Начальное образование", "Логопедия. Прак​тическая психология", "Логопедия. Специ​альная психология". Результаты исследова​ния представлены на рисунках 1—5.
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Рисунок 1 — Результаты изучения умения слушать собеседника
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Рисунок 2 — Результаты изучения уровня невербальной компетентности
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Рисунок 4 — Результаты изучения уровня эмоционального отклика
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Рисунок 5 — Результаты определения уровня самоконтроля в общении

Экспериментальное изучение коммуника​тивных умений студентов показало:

1. У большинства студентов-логопедов преобладают  средний и ниже   среднего уровни умения слушать собеседника. Высо​кий уровень выполнения задания наблюда​ется у 5% студентов V курса и 6% студен​тов I курса, тогда как у студентов II,  III, IV курсов данный показатель отсутствует. Следует обратить внимание, что самые низкие показатели обнаружены у студентов II курса (30% имеют средний уровень, 50% — ниже среднего, 14% — низкий уровень выполне​ния  задания).   Отмечается   положительная тенденция развития данного умения к V кур​су (5% студентов имеют высокий, 78% — средний,  13% — ниже среднего и всего 3% низкий уровень выполнения задания).

2.  Выявлено, что только у 2% студентов К курса наблюдается низкий уровень уме​ния понимать невербальные средства общения. Они поглощены собственными про​блемами и недостаточно внимательны к проблемам других, также испытывают труд​ности в пониманий характера межличност​ного взаимодействия. Студенты с высоким уровнем невербальной компетентности, на​оборот, поглощены проблемами других лю​дей и невнимательны к собственным (высо​кий показатель у 62% студентов IV курса и 55% обучаемых I курса). Большинство сту​дентов I—V курсов имеют средний уровень сформированности исследуемого умения.

3.  Практически все студенты-логопеды считают, что они готовы к общению с деть​ми.  Только  3% студентов  II курса и  2% студентов III курса указывают на недоста​точный  уровень готовности. Результаты представлены.

4. У студентов отсутствует высокий уро​вень эмпатии. Низкий уровень характерен для 13% студентов I курса, 32% студентов II курса и 22% — V курса. Преобладание среднего уровня наблюдается у 43% сту​дентов II хурса, 62% студентов !И курса и 35% — V курса. Студенты внимательны в общении, стараются понять собеседника, но затрудняются прогнозировать развитие отношений между людьми.

5. Высокий коммуникативный контроль наблюдается у 41 % студентов HI курса и 40 % студентов IV курса, ниже этот показа​тель у студентов  I  курса (17%),  II  курса (23%) и V курса (28%). Данный уровень ха​рактеризуется управлением выражения сво​их эмоций, однако у студентов затруднена спонтанность самовыражения, они не лю​бят непрогнозируемых ситуаций. Студенты с низким коммуникативным контролем (при​мерно по 9—11 % на каждом курсе) более непосредственны и открыты, менее подвер​жены изменениям в различных ситуациях. Для большинства студентов I, II, V курса ха​рактерен умеренный коммуникативный кон​троль.

Таким образом, диагностика коммуника​тивной компетентности на различных этапах обучения подтверждает динамичность этого процесса, взаимосвязанность всех комму​никативных умений, вариативность их фор​мирования в зависимости от индивидуаль​ных особенностей студентов. Можно пред​положить, что развитие коммуникативной компетентности студентов зависит от « исходного состояния, содержания учебного процесса в течение всего периода обучения в вузе.

Обобщив исследования по проблеме" формирования коммуникативной компетент​ности будущих учителей-логопедов, выде-; лим следующие направления работы: со​вершенствование теоретической подготовки студентов в области психологических зна​ний о коммуникативной деятельности; обу​чение коммуникативному поведению в раз​личных сферах взаимодействия (с лицами, имеющими нарушения речи, коллегами, ро​дителями и семьёй ребёнка) в процессе ло​гопедической практики, практических и ла​бораторных занятий; включение студентов в научно-исследовательскую деятельность, введение в процесс обучения социально-психологических тренингов, деловых игр, спецкурсов.

Для студентов-логопедов V курса на фа​культете специального образования введён спецкурс, направленный на формирование знаний о структуре коммуникативной компе​тентности и методике её формирования; расширение и углубление представлений об этических аспектах деятельности учителя-логопеда; обогащение знаний студентов о коммуникативном аспекте профессиональ​ной речи учителя-логопеда; предупреждение нарушений голоса и синдрома "эмоцио​нального выгорания" в профессиональной деятельности учителя-логопеда.

Содержание курса строится в трёх на​правлениях: информационное, практическое и самопознание. Первое направление вклю​чает информирование студентов о теорети​ческих основах формирования коммуника​тивной компетентности учителей-логопедов. Основной целью этого направления являет​ся создание условий для осмысления буду​щим педагогом их ценности, смысла своих действий и слов, углубление содержатель​ности и искренности общения, обмен пози​циями по вопросам взаимодействия учите​ля-логопеда с лицами, имеющими наруше​ния речи, родителями, коллегами.

Материалы курса знакомят студентов с состоянием проблемы коммуникативной компетентности учителя-логопеда и раскры​вают комплексный подход к диагностике коммуникативной компетентности педагога. Важное место уделяется вопросам повыше​ния коммуникативной компетентности учи​теля-логопеда, индивидуально ориентиро​ванному подходу к организации коммуника​тивного саморазвития.

Содержание курса помогает изучить со​временные этические проблемы логопедичес​кой помощи детям и взрослым с речевыми нарушениями. К ним относятся: этические стороны прогноза возможностей коррекции речи, сочетание профессионально развитых качеств личности (способность к эмпатии, состраданию и др.) с уровнем теоретичес​кой подготовки; проблема взаимоотношений учителя-логопеда и других специалистов при проведении медико-психолого-педагоги​ческого обследования, проблема предуп​реждения стресса и конфликтов в профес​сиональной деятельности и другие.

Практическое направление предполагает использование нестандартных форм прове​дения практических занятий: дискуссионные формы общения, использование деловых игр, тестовых заданий, направленных на осмысление и диагностику компонентов коммуникативной компетентности; создание педагогических ситуаций, связанных с ис​пользованием формул речевого этикета в различных сферах взаимодействия; реали​зация метода учебного портфолио как от​чётной формы.

Самопознание студентов является не менее важной составляющей коммуника​тивной компетентности педагога. Проведе​ние различных тестов (в том числе люби​тельских) способствует формированию у будущих учителей-логопедов представлений бенностях на основе самооценки. Практика показывает наличие у студентов интереса к получению информации о себе и других.

Анализ результатов зачёта по курсу "Формирование коммуникативной компетент​ности учителей-логопедов" убеждает в том,  что развитие коммуникативной компетент​ности следует осуществлять с учётом меж​дисциплинарных связей в процессе комму​никативно-речевой деятельности обучаемых. Содержание курса способствует повыше​нию уровня коммуникативной компетентно​сти, активизации исследовательской работы студентов, а также найдёт применение в системе подготовки специалистов смежных специальностей, курсов повышения квали​фикации и переподготовки педагогов-де-фектологов.

Заключение

Коммуникативная компетентность озна​чает информированность специалиста о цели, сущности, структуре, средствах, осо​бенностях общения (коммуникативные зна​ния); владение технологией этой деятельно​сти (коммуникативные умения и навыки); индивидуально-психологические качества специалиста, которые обеспечивают осоз​нание важности эффективного профессио​нального общения, стремление к постоянно​му совершенствованию коммуникативной стороны профессиональной деятельности (коммуникативная направленность); а также способность к нестандартному, творческому решению коммуникативных задач, возника​ющих в процессе общения (коммуникатив​ная креативность). Высокий уровень комму​никативной компетентности у студентов-ло​гопедов предполагает умения:

1)  анализировать с этических позиций проблемы, связанные с диагностикой, обу​чением и воспитанием лиц с нарушениями речи;

2)  осуществлять консультирование лиц с нарушениями речи, родителей и других пе​дагогов по вопросам коррекционно-педаго-гической работы;

3)  проводить работу по предупреждению нарушений голоса, конфликтных ситуаций, синдрома  "эмоционального  выгорания"  в профессиональной деятельности и другие.
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