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Введение в проблему

Очевидным и повсеместно наблюдаемым фактом в современном российском образовании является кризис реализации модели государственной массовой школы, спроектированной еще в «советский период» истории нашей страны. Для понимания сути проблемы восстановим в памяти основные вехи становления массового среднего образования. Российская школа имела при своем создании, как нам кажется, два основания. Воспитание человека нового типа — гражданина социалистического общества — первое идеологическое и главное основание. В тридцатых годах двадцатого века в связи с курсом на индустриализацию возникло второе основание, которое выражалось в двух аспектах: политехнизации (подготовка грамотных исполнителей для производства) и преподавании основных теоретических дисциплин в рамках естественнонаучной парадигмы (подготовка инженерно-технических управленцев для становящегося военно-промышленного комплекса). Если провести сравнительный анализ складывающейся в 30–50 годах модели массовой средней школы с дореволюционным средним гимназическим образованием, то мы обнаружим следующее:

· уничтожение старой идеологии (навязывания учащимся православия) и замещение ее новой. Причем коммунистическая идеология носила тотальный характер и пронизывала все структуры и образования, и общества;

· резкую редукцию преподавания гуманитарных дисциплин, которая выражалась, с одной стороны, в снижении уровня преподавания, связанном с отсутствием специалистов (падение качества образования, например, иностранных языков, философской пропедевтики), с другой стороны, с последовательным вытеснением гуманитарной культуры и ее носителей тоталитарной (коммунистической) идеологией и ее адептами;

· поддержку и развитие преподавания естественнонаучных дисциплин.
В целом качество образования оставалось на первом этапе становления советской школы с точки зрения подготовки управленцев очень низким по сравнению с дореволюционной гимназией. Это вынудило дополнить модель средней массовой школы созданием специализированных школ. Их характеризовали две особенности: высокий уровень преподавания естественнонаучных дисциплин (математики, физики, биологии, химии и др.) и преподавание иностранных языков на уровне, сравнимом с дореволюционной гимназией, но без введения учащихся в гуманитарную культуру, т. е. преподавание языков на технологическом уровне. С появлением специализированных школ качество преподавания в массовой школе еще более ухудшилось в связи с постепенным «вымыванием» из нее профессиональных педагогов. Появление и становление в СССР научной элиты, обладающей естественнонаучным мышлением, привело к тому, что в сферу их рефлексии стали попадать общественные и философские проблемы (академик Сахаров А. Д.). Критическое осмысление ими происходящих в стране процессов привело к разрушению в их сознании коммунистической идеологии и попаданию обрывков элементов этих идей в сознание интеллигентных слоев нашего общества, в том числе и в сознание учителей. В массовом сознании этот процесс нашел свое отражение с начала семидесятых годов появлением «двойной морали». Поэтому, при появлении элементов демократических основ в обществе (свободы слова, свободы критики), идеология, на которой базировалась традиционная советская школа, «обвалилась». С другой стороны, прежние основания, на которых могла бы и далее базироваться школа (политехнизация, введение в естественнонаучную парадигму), перестали быть единственными и ведущими для нормальной жизни в современном поликультурном мире.

Таким образом, современная российская школа потеряла перс​пективную цель и общий смысл образовательной деятельности, у педагогов в настоящее время отсутствует содержательная идея или хотя бы основанное на здравом смысле какое-либо понятие образовательной деятельности:

· в аспекте идеологического воспитания (отсутствие государственной идеологии и заказа на нее);

· в аспекте политехнической направленности (простые исполнители в том количестве, в котором их выпускала советская школа, больше не нужны, что подтверждается, к примеру, развалом системы профессионально-технического обучения и ростом молодежной безработицы);
· в аспекте преподавания естественнонаучных дисциплин школа остается традиционно сильной, но, к сожалению, социальный заказ постиндустриального общества на инженерно-технических работников в таком количестве отсутствует.

При этом существует четко сформулированный современным обществом заказ на специалистов, обладающих гуманитарным мышлением в различных сферах экономики и управления. Необходимо отметить, что в большинстве случаев специалисты, которые якобы получили гуманитарное образование в нашей стране, никаким гуманитарным мышлением в рамках гуманитарной методологии не обладают.

Идеологический кризис в среднем образовании привел к инновационному движению, к возникновению различных инновационных учебных заведений. Лицеев, базирующихся на естественнонаучной парадигме. Гимназий, делающих попытки опираться на гуманитарную культуру. Школ-комплексов, совмещающих в себе как минимум два вида образования, например, стандартное и театральное. Образовательных центров, реализующих модные педагогические концепции (развивающее обучение, «школа диалога культур», система Монтессори и т.д.). Школ, базирующихся на привлечении в качестве содержательной основы образовательной деятельности новых идеологий (психология, валеология, экономика, экология и т.д.). Очень часто также мы можем наблюдать в массовых школах эклектическое смешение разных моделей с единственной целью привлечения дополнительных финансовых и материальных ресурсов.

Итак, налицо кризис смысла образовательной деятельности в массовой средней школе. Для поиска путей выхода из этой ситуации, с нашей точки зрения, необходимо провести более подробный анализ ситуации как внутри самой массовой школы, так и обслуживающих ее инфраструктур. В следующих двух главах мы попытаемся исследовать эти вопросы. Мы рассмотрим реальные смыслы пребывания в школе основных групп педагогов. Для этого надо выделить основные ценностные позиции по отношению к образовательной деятельности внутри и вне школы и поместить это в культурно-исторические рамки.

Глава 1. Полифония современного образования

1.1. Генезис массовой российской школы и проблема ее стратегического развития (культурно-исторический анализ)tc "1.3. Генезис массовой российской школы и проблема ее стратегического развития (культурно-исторический анализ)"
1.1.1. Массовая школа как редукция мастерской школыtc "1.3.1. Массовая школа как редукция мастерской школы"
Массовой школой мы называем систему образовательных учреждений, дающих обязательный уровень образования в данной стране и в данное время.

В массовой школе содержание образования структурируется в системе учебных предметов. Формализация какой-либо дисциплины в виде учебного предмета позволяет в любом месте дать общее образование возможно большему количеству учеников.

В России начала века средних школ (гимназий) было немного. Их количество ограничивалось прежде всего кадрами — не хватало учителей, которыми могли быть только выпускники университетов. Это ограничение «предохраняло» систему среднего образования от упрощенчества, так как будущие учителя получали знания у непосредственных носителей науки и культуры. Гарантом того, что редукция культурно-нормативной дисциплины в учебный предмет не превратит образовательный процесс в трансляцию знаний и алгоритмов, являлась система образования будущих учителей, которая включала как предметный, так и деятельностный компоненты. В университетах готовили не учителя-предметника, а представителя определенной культуры. Уровень мышления (знаний, понимания) преподавателя гимназии значительно превосходил рамки того учебного предмета, который он преподавал, что позволяло ему строить различные контексты, в которых «выращивалось» понимание предмета учеником.

Трагическим для культуры преподавания упрощением был переход к всеобщей массовой школе, когда потребовалось большое количество учителей-предметников, т.е. «рабочих образовательного производства», которые умели только транслировать набор знаний, умений и навыков в рамках того или иного предмета.

Появляются специальные вузы, которые готовят только таких учителей. Происходит постепенное отторжение педагогического образования от нормативно-культурного, и, как следствие, — подготовка учителя-предметника без включения его в соответствующую деятельность. При этом переходе среднее образование претерпело три типа редукции. Надо сказать, что всякая культурно-нормативная дисциплина, кроме собственных культурных норм (категориально-понятийного аппарата, способов деятельности и мышления), содержит механизмы воспроизводства самой себя, трансляции собственных норм, базирующихся на ценностном отношении к культурному знанию, передающемуся из поколения в поколение (традиция).

При переходе к всеобщему среднему образованию происходит отчуждение учителя-производственника от живых носителей ценностей и норм той или иной культуры. Это приводит к тройной редукции образовательной деятельности.

В советский период в массовой школе место ценности культуры занимала идеология, которая скрепляла и удерживала целое. В настоящий момент в ситуации отсутствия культурных или идеологических оснований нарастает ценностный вакуум и связанная с этим утрата смысла среднего образования.

Становление учебного предмета связано с редукцией норм определенной культуры. Этот процесс для общеобразовательных предметов начинается в XVI-XVII вв. Существенным его аспектом является замена «живых» текстов (трактатов по естественным дисциплинам, исторических исследований, богословских текстов) специальными изданиями для обучения — учебниками. Так, один из первых учебников грамматики латинского языка Скалигера появился в 1540 году — до этого изучение латыни в грамматических школах и гимназиях строилось только на классических текстах. Появление учебника приводит к алгоритмизации изучения латыни, к необходимости заучивания огромного числа правил до непосредственного их использования. Это важный признак редукции: изучение алгоритма предшествует ситуации его востребования, изолировано от проблем деятельности, в которой данный алгоритм применяется. Происходит переполнение сознания учащегося набором средств, вырванных из деятельностного контекста.

Скалигер Юлий Цезарь (Джулио Бордони), 1484-1558, французский филолог, критик, поэт, врач. Создал одну из первых в Европе грамматик (De causis linguae latinae).

Сведение культурных норм определенной деятельности к учебному пред​мету создает искусственную дисциплину с догматически-мифологическим содержанием в исполнении учителя-производственника и алгоритмически прикладными способами решения надуманных задач определенного вида, тре​бующих при освоении учеником хорошей памяти и навыков социальной адаптации в бессмысленной ситуации. Основной процесс, протекающий в мас​​совой школе, — социализация, выработка установки на бездумное нереф​лектируемое выполнение указаний руководителя. Длительная и безнаказан​ная имитация образовательной деятельности, как учителей, так и учеников, ин​теллектуально и нравственно развращает последних, приглушает голос совести.

Введение всеобщего массового среднего образования имело не только негативные, но и ряд положительных последствий. Во-первых, изучение совокупности пусть даже редуцированных учебных предметов создает шанс способному ученику из любой школы расшифровать скрытые в учебнике культурные нормы и посредством этого попасть в культурное пространство, продолжить образование, прикрепиться к научной, культурной школе (шанс попасть из массовой школы в мастерскую). Во-вторых, способный учитель оказывается в состоянии раскрыть ученикам внутреннюю логику предмета и возвратить тем самым утраченный смысл (шанс прорастить в массовой школе элементы мастерской). В третьих, изучение учебного предмета и постоянный тренинг на серии искусственных заданий вырабатывает у учащихся весьма специфические способности и умения работать по интеллектуальному алгоритму, а также определенные навыки социально-ситуативного поведения (ориентировка — исполнение — контроль).

Редукция образовательных норм в дидактику связана прежде всего с тем, что результат рефлексии способов образовательной деятельности одного или нескольких учителей (или даже ученых, не обладающих собственным педагогическим опытом) преподносится как всеобщий принцип. Технология, разработанная одним педагогом или ученым, фактически оформляет массовое педагогическое сознание (сознание учителя-производственника). При этом теряется ситуативная составляющая образовательной деятельности и, соответственно, сама деятельность. Вместо анализа конкретной ситуации в конкретном классе с конкретными неуспевающими учениками идет поиск и внедрение в собственное сознание «чудо-оружия», которое в одно мгновение решит все проблемы («экология и диалектика», «школа диалога культур», риторика, валеология, психология и т.п. — данный список может дополнить любой директор массовой школы).

· Какие новые предметы были введены в вашем образовательном учреждении за последние годы? Каковы были причины их введения? Существуют ли в вашей школе носители культуры, которые могут преподавать данные предметы без редукции? Какие результаты вы получили от введения новых предметов?

· Проведите анализ педагогических технологий, реализуемых в вашей школе. Какие из них были введены по указанию «сверху»? Какие были инициированы вами лично? Каковы были причины введения той или иной технологии? Насколько глубоко учителя знают технологию? Понимаете ли вы или ваши коллеги теоретические основания данной технологии? Каковы результаты ее реализации?

1.1.2. Принципиальная схема структур деятельности педагога-мастера и учителя-ремесленникаtc "1.3.2. Принципиальная схема структур деятельности 
педагога-мастера и учителя-ремесленника"
«В поисках утраченного смысла» учитель осознанно или неосознанно стремится осуществлять в своей практике процесс, обратный редукции, артификацию. Как показывает наша экспертная практика, наибольшее число изменений, вносимых в последние годы в массовую школу, связано либо с введением новых учебных предметов, либо с освоением новых педагогических технологий. Заметим, что и новые предметы, и новые технологии уже есть результат редукции. Способ обучения учителей новым предметам и технологиям носит чаще всего манипулятивный характер. Можно утверждать, что оба направления являются тупиковыми и в конечном счете приводят к деградации образовательной системы после короткого периода «оживления», когда эффект новизны на какое-то время отодвигает проблемы в работе учителя на второй план.

Рассмотрим различия массовой и мастерской образовательных практик с точки зрения схемы организации живой (в отличие от производственной) деятельности, совпадающей, с нашей точки зрения, с мастерской.

Практический компонент деятельности включает в себя как осознанное применение норм, так и неотрефлектированные (неопредмеченные) приемы и способы действий. Теоретический компонент деятельности состоит из отрефлектированных (опредмеченных) способов достижения практических целей, преобразованных в культурные тексты: модели, теории, концепции, принципы, алгоритмы, методы и т.д.

Опредмечивать — делать что-либо (событие, явление, способ деятельности, психологическую установку) предметом своего мышления.

Иными словами, в теоретической компоненте деятельности представлены способы вербализации, схематизации, моделирования педагогических и предметных норм и ценностей. Они позволяют понимать, как развернуть деятельность на новом материале в новой ситуации. Возникающие при этом проблемы рассогласования норм с ситуацией вынуждают субъекта деятельности выходить в рефлексивное пространство, наращивать и корректировать теоретическую компоненту.

Конкретные практические педагогические проблемы (рассогласование теоретических норм и ценностей с практикой их реализации) требуют более глубокого понимания ситуации. Результатом нового понимания являются коррекция теоретических представлений, изменение собственных моделей структуры и содержания образовательной деятельности. Разработка такого рода новшеств требует диалога с другими носителями деятельности (как учителями, так и учащимися).

Таким образом, структура живой деятельности предполагает своеобразную «рефлексивную зашнуровку», циклическое соотнесение идеального и организационно-деятельностного пространств, что и отображено на схеме.

При редукции мастерской в массовую школу происходит глобальное раз​де​ление труда. Вместо позиции Мастера, который держит деятельность как целое, появляется как минимум две основные позиции, каждая из которых отвечает за определенную часть цикла деятельности: одни отвечают за тео​рию, а другие — за практику. Это оказывается возможным путем подавления рефлексии потенциального субъекта образовательной деятельности и подме​ны ее исследованием со стороны ученого. Результаты исследования приводят к появлению некоторого теоретического конструкта (концепции), затем сле​дует преобразование его в технологию и последующее обучение учителя-ремес​ленника. По сути, осуществляется глубокое протезирование самосоз​нания учителя манипулятивными методами со стороны ученого, где вместо понимания основ той или иной культуры происходит вменение веры (мифо​логизация). Именно этот процесс в основном и происходит в педагогических вузах и ИПКРО.

· Проанализируйте приемы вашей педагогической деятельности. Выделите основные (до 10). Какие из них были разработаны вами лично? Каковы были причины этой разработки? Какие из чужих способов применяются вами осознанно? С какими педагогическими целями?

· Существует ли в вашей школе организованная работа по осмыслению проблем педагогической деятельности учителей?

· Педагог на уроке столкнулся с нештатной ситуацией: запланированные им нормы ведения урока не выполняются учениками. (Например: запланированная учителем проблемная ситуация не получается, но ученики «уткнулись» в другую проблему). Как следует поступить?

1.1.3. Пути преобразования массовой школы в мастерскую школуtc "1.4. Пути преобразования массовой школы в мастерскую школу"
Различия мастерской и массовой школ можно также рассмотреть в контексте основополагающих принципов и вытекающих из них целей. В основе массовой школы лежит знаменитый принцип Я.А. Коменского: «обучение всех всему».

Коменский Ян Амос (1592-1670) — чешский мыслитель-гуманист, педагог, общественный деятель. Создатель «Великой дидактики» и «Всеобщего совета по исправлению дел человеческих», ставших основной теоретической базой среднего общего образования.

Фактически в этом принципе заложены ответы на два основных вопроса любого учителя: кого учить и чему учить? Ответ Коменского на первый вопрос — «учить всех» — имеет, безусловно, свои этические основания. Не вдаваясь в их обсуждение, заметим, что для конкретного учителя (школы) возможным и имеющим равномощные основания может быть другой ответ: «учить избранных».

Что касается ответа Коменского на второй вопрос — «учить всему», — то в нем, на наш взгляд, имеет место явный идеологический софизм. Для конкретного учителя такой ответ не вносит никакой определенности и фактически означает, что «где-то» существует некоторый высший центр управления (рефлексивное или исследовательское место), который определяет, что понимается под словом «всему». Недаром основные книги Коменского в своем названии содержат слово «всеобщий»: «Всеобщая дидактика», «Всеобщий совет об исправлении дел человеческих», «Всеобщая мудрость» и т.д. В самом принципе «учить всему» предполагается отсутствие у учителя-производственника своих собственных образовательных целей. Цели массовой школы задаются недостижимой для практика «высшей инстанцией».

Построенное таким образом функционирование учителя-производственника невозможно анализировать с точки зрения методологии образовательной деятельности, так как последняя предполагает наличие у субъектов деятельности собственных целей, проблем, возникающих при их достижении, и рефлексии как средства их преодоления.

Что может быть альтернативой второй части принципа Коменского — «учить всему»? Очевидным, но, возможно, невероятным ответом на этот вопрос является принцип: «учить тому, что умеешь делать сам». Именно этот принцип лежит в основе педагогической мастерской, в которой учитель-мастер транслирует ученику нормы и способы своей культуры в совместной деятельности и коммуникации. Итак, принцип, противоположный принципу Коменского, — «учить избранных тому, что умею». Комбинирование частей этих принципов позволяет задать пространство видов школ (образовательных практик):

	
	учить всех
	Учить избранных

	Учить всему
	Массовая 
	Элитная 

	Учить тому, что умею
	Укладная 
	мастерская 


Если вернуться к четырем основным группам педагогов в массовой школе, то ведущими группами оказываются имитационная и социально-ситуативная; социокультурное самоопределение соответствует элитной школе,  культурно-ценностное самоопределение реализуется в укладной школе и педагогической мастерской. Рассмотрим более подробно два типа школ, описанных выше.

Элитная школа предполагает выполнение повышенного стандарта образования. Самоопределение учителя в данном случае заключается в отказе от обучения всех и повышении уровня сложности транслируемых норм, которые тем не менее задаются не им самим. Учитель-производственник превращается в учителя-профессионала, не отвечающего за цели, но обладающего определенными средствами их достижения. Основной путь развития учителя — рефлексия средств. Элитная школа предполагает социокультурное самоопределение ученика. Проблемным для элитной школы является необязательность культурно-ценностного отношения к образовательной деятельности со стороны учащихся и в связи с этим определенная размытость их нравственных оснований.

Укладная школа («обучение всех тому, что умеешь») предполагает воспроизводство определенного уклада жизни, т.е. трансляцию учителем всем учащимся определенных жизненных и деятельностных норм поведения, ценностей и установок. Учитель находится внутри определенной традиции (религиозной, научной, профессиональной, искусства, крестьянской общины и т.д.). Главное отличие укладной школы от массовой и элитной школ заключается в том, что получаемое в ней знание определяет поведение ученика, т.е. имеет ценностный характер. В каждом общественном укладе существует определенная концепция (универсальное описание реальности), решающая для людей, находящихся внутри этого уклада, проблему смысла жизни. Проблема заключается в том, чтобы жить и действовать, не нарушая этот кодекс. Следует отметить, что укладная школа не представлена в числе педагогических позиций, описанных нами в начале главы, так как общественные уклады в нашей стране практически были разрушены (религиозный, крестьянский, купеческий, дворянский и т.д.) и замещены машинного типа организацией общества. С другой стороны, элементы профессиональных укладов иногда встречаются в образовательных инновациях (искусство, военное дело, наука, педагогическая интеллигенция).

С нашей точки зрения, появление укладных и элитных школ есть два стратегических направления движения к одному и тому же — мастерской школе. Элитная школа предполагает прежде всего наращивание педагогических средств, а укладная — актуализацию образовательных ценностей, что дает ответ на вопрос о смысле образовательной деятельности.

Становление педагогических мастерских внутри массовой школы, построенных по принципу «учить избранных тому, что умею», является, с нашей точки зрения, стратегическим направлением восстановления образовательной деятельности в российской школе. Какими способами они могут быть оформлены в структуре обычной массовой средней школы? Можно отметить как минимум два способа такого оформления.

Первый — становление педагогического сообщества в самой школе. В большинстве крупных массовых школ всегда работают 2-3 настоящих учителя-мастера, имеющих собственные педагогические цели. Началом становления такого учителя является рефлексивное осознание того, что он сам умеет делать в предметной области. Появление собственных целей, таким образом, связано с актуализацией педагогического самосознания, что приводит учителя к необходимости критической переработки всего содержания того предмета, который он преподает.

Можно выделить два пути «выращивания» учителя-мастера: выстраивание его понимания и построение моделей собственного предмета (разворачивание внутренней логики в культурных текстах) и организация рефлексии собственной педагогической деятельности в ходе содержательной коммуникации.

Это обусловливает важность двух взаимосвязанных, но не тождественных видов работ, необходимых для становления педагогической мастерской: 1) выработка собственных схем понимания (предметного мышления), способов разворачивания внутренней логики предметов и 2) разворачивание собственных способов управления образовательной ситуацией через рефлексию образовательной деятельности в коммуникации с другими ее субъектами.

Это выражается, в частности, в формализации собственной педагогической практики. Так появляются новые педагогические технологии, методики, учебники, задачники и прочее. Следует отметить, что именно это обстоятельство приводит к опасности превышения масштаба педагогической инновации, так как положенные в основу технологии либо учебник, либо идеи Мастера требуют живого толкования. Существенное условие роста такого учителя — наличие культурно-образовательного сообщества, в котором производится критический анализ его разработок.

Другой путь «выращивания» педагогической мастерской в массовой школе — это экспансия в нее определенного культурного уклада, представители которого стремятся воспроизвести собственное самосознание в новой ситуации. При этом впервые процесс образования, даваемого «живыми носителями» культуры, становится для учеников осмысленным. К сожалению, в настоящее время как массовое явление наблюдается экспансия в массовую школу околонаучных и квазитеоретических «субкультур», заполняющих место укладной школы.

Появление внутри массовой общеобразовательной школы педагогической мастерской создает ситуацию самоопределения остальных педагогов, не включенных в эту деятельность.

· Как вы понимаете следующие понятия: редукция, артификация, педагогическая мастерская?

· Определите, чья деятельность описывается по данным схемам:

•
Деятельность – Проблема – Рефлексия – Решение – Деятельность – Результат – Теория – Алгоритм.

•
Алгоритм – Задача – Решение – Ошибка – Проверка – Решение – Результат.

· На каком педагогическом принципе основана идея массовой (элитной, укладной, мастерской) школы?

· Опишите возможные пути преобразования массовой школы в мастерскую.

· Проанализируйте ситуацию в вашем образовательном учреждении с точки зрения реализуемых в ней образовательных практик (массовой, элитной, укладной, мастерской). Какая практика является преобладающей? Какую практику воссоздаете вы своими действиями? В какого типа школе учились вы сами? В какого типа школе вы хотите работать? Кто должен реализовать эту практику в вашей школе? В какого типа школе учатся ваши дети? А в какой школе вы бы хотели их видеть? Вы устали от вопросов? Далее идут наводящие вопросы для желающих что-то изменить.

· Есть ли у вас другие классификации образовательных практик (школ)? Назовите основания этих классификаций (классификационный признак). Какая педагогическая (философская) идея стоит за вашей классификацией?

· Какова структура самоопределения учителей (какую практику они могут и хотят реализовывать в случае отсутствия внешнего принуждения)?

· Есть ли в вашей школе или в ее ближайшем окружении представители определенного культурно-профессионального уклада? Возможна ли их интеграция в образовательное пространство школы?

1.2. Образование как «второе рождение человека»

 Любые известные нам из истории образовательные системы имеют определенное ценностное основание. Поэтому в зависимости от ведущей ценности, положенной в основание той или иной теории могут быть самые разные системы образования подчас, на первый взгляд, весьма диковинные и удивительные для восприятия нормального человека. 

В предлагаемом тексте такой ценностью выступает феномен самостоятельного развития человека, основанного на только ему присущей способности сознания свободы.  Далее предлагается вместе с авторами  поискать подходы к разработке темы образования - «второго рождения» человека как духовного существа, то есть «речь идет» о продолжении философской и образовательной традиции длящейся от древнегреческого философа Сократа. Соответственно целью, принципами и средствами нашего образования будет являться система представлений о механизмах саморазвития человека.

Какая основная проблема стоит перед современной системой образования в контексте ужасающей истории прошедшего двадцатого века? Развернутое в этом веке массовое среднее образование в наиболее экономически развитых странах мира в массовом масштабе не смогло подготовить  самостоятельно и по-своему мыслящих людей…  

Рассмотрим, происходит ли достижение этой цели сейчас? 

Сформулируем, кстати, одно из возможных рабочих определений образования.  Видимо, одной из возможных целей образования может являться раскрытие и развитие сущностных сил   человека при помощи введения его в мир культуры. 

А теперь спросим себя: «Много ли современных взрослых людей могут про себя сказать, что они занимаются своим делом, да еще при этом занимаются им так, как только одни они и могут, то есть на своем месте незаменимы?!  Или, на самый худой конец, хотя бы имеют хоть какие-нибудь собственные принципы и убеждения, в качестве критерия четко определяющие, в том числе, и необходимость определенных поступков в безнравственных ситуациях.  Тогда, может быть, современные взрослые люди  способны проанализировать свою жизненную ситуацию и найти хорошее решение для ее развития? Нет! И этого большинство сделать не может!» 

Какая странная сложилась система образования. Она нисколько не помогает человеку стать и быть самим собой, ни делает его, ни духовно культурным, ни даже утилитарно прагматически успешным в смысле способности зарабатывания большого количества денег.

А какими же средствами происходит это «не достижение» целей образования? 

Известно какими. Ответ будет хотя и очевиден, но из-за этого почти невероятен. Этими средствами являются обман и насилие. Обман сопровождает маленького человека почти на всем протяжении его движения по нелегкой лестнице социального взросления. Взрослые его обманывают, когда утверждают, что: «Если будешь хорошо учится, то станешь большим начальником!», «Разнообразие учебных предметов дает всестороннее развитие!», «Каждый отдельный учебный предмет нужен для развития какой-то способности!» Видимо сверхсекретной, потому что на вопрос: «Что развивается на их учебном предмете», - практически все учителя бодро отвечают: «Память, внимание, мышление». 

А насилие над ребенком заключается в том, что его будущая взрослая жизнь очень жестко связана с выполнением для него в образовательном процессе часто бессмысленных и откровенно не любимых им обязательств и ритуалов.    Тянет он этот воз, тогда имеет хоть какие-нибудь социальные перспективы, отказывается потому что уже не в силах, постепенно становится   социально отверженным.

Если современная массовая школа не в состоянии достичь вышеизложенных целей образования, то какую же реальную функцию она все-таки выполняет? 

Нам кажется современное образование как - будто специально выстроено так, чтобы вытравить из маленького человека проблески оригинальности, творческого самовыражения, искренности и открытости. Оно построено на принципе социальной дрессировки, то есть длительной и изощренной настройки человека на не критическое выполнение любого задания исходящего с любого социально властного места. Поэтому, в конечном счете, так организованное образование готовит социального автомата, конформиста, бездумного исполнителя воли начальника, человека, лишенного собственной личной позиции.     Но я бы сказал, что ситуация выпускника современной системы образования еще хуже.  Мало того, что вышел по социальной позиции почти идеальный, то есть лишенный совести, чиновник. Кроме этого, и это главное, перед нами человек с уснувшей душой! Соответственно с недоразвитыми, «нетренированными» совестью, самосознанием и эмоциональной отзывчивостью. Как же это произошло? Со времен древних греков нам известно о трех сторонах души человека: волевой, чувствующей и  интеллектуальной. Значит, душа человека не спит, когда мы видим проявление хотя бы одной из ее сторон. Как это может быть выражено? Вот человек делает что-то, что очень любит, он делает это с самозабвением! Или он принимает участие в чем-то потому, что это его волнует! Наконец, этот появившийся блеск в глазах!  Теперь он оживленно говорит о том, что сам, только что понял. А сейчас давайте посмотрим на обычного ученика на обычном уроке в обычной средней школе. Ну и где там интерес, любовь и волнение? Этого почти никогда нет. А есть 9 – 11 лет привычного серого обыденного ритуала по формуле: задание – исполнение. 

Наше размышление приводит нас к очевидным выводам. Оказывается – современная система образования по реально достигаем ею целям и используемым средствам никакого отношения к реальному образованию не имеет. Это по целям - неплохо функционирующая система социализации или адаптации подрастающего поколения к миру взрослых, далекому от идеального.  А по средствам – индоктринация социально ориентированной позиции, то есть введение в сознание ребенка нужных взрослым норм.  Таким образом, выстроена система воспроизводства уже имеющейся социальной структуры, восстановления социальной решетки, заполнения многообразия имеющихся функционально мест новыми поколениями людей по мере вымирания старых.

Нам хотелось бы придать другой смысл и соответственно развернуть новое понятие образования, более адекватно, с нашей точки зрения, раскрывающий суть этого феномена. 

Для этого необходимо провести различение собственно человеческого или подлинного мира и его повторения или подобия. Социальный мир, в котором происходит некритичное повторение ранее сотворенных норм мышления и деятельности есть вторичный и не подлинный мир. Мир, требующий от человека постоянного напряжения души, связанного с постоянным преодолением неопределенности, поиска и утверждения собственных смыслов и ценностей,  непрерывного самоопределения, личностного поступка в  изменяющейся ситуации и есть подлинный человеческий мир.  Его главное отличие от мира повторов – подобия  наличие у человека авторской позиции. Уверенность в том, что точно такого человека, как вы ранее на Земле не было, нет  сейчас, и не будет никогда в будущем. То есть именно такого как вы!  Кроме того, именно такого как вы, как назло, здесь и не ждали и не все подготовлено и идеально подогнано для вашей идеальной жизни. Отсюда вас ждет неизбежная проблемность вашего существования. На вопросы: «Кто я? Зачем я живу? В чем смысл моей жизни?» предстоит отвечать самому. Самому строить здание своей жизни, в том числе и его фундамент – образование.

Связь и взаимоотношения этих двух миров можно представить через категорию «смысла». В подлинном мире происходит творение и удержание смысла в самосознании его автора и его последователей, а в мире подобия, то есть в массовом сознании первоначальный смысл редуцируется, разлагается, портиться и, наконец,  окончательно замещается утилитарными социальными интересами и биологическими потребностями.  

Как можно помыслить авторское образование? 

Первое и, пожалуй, самое существенное. 

Подлинное образование есть процесс всегда связанный с работой души человека. Если маленький человек не хочет, не понимает и не любит то, что его заставляют учить, то это не образование, а умертвление его души. Подлинное образование человека происходит только в ситуации, когда его душа не спит. 

Что это значит: душа не спит? 

Образовательной будет только такая ситуация, в которой происходит переживание, то есть человек волнуется, и при этом сейчас даже не важно положительные или отрицательные эмоции будут его  захлестывать. Самое страшное, что может быть – это равнодушие. Ситуация, в которой «человек волнуется»,  неоднозначна, и поэтому требует и самостоятельного понимания и самоопределения в выборе позиции. И это волнение, и это понимание, и это самоопределение должны быть каким-то образом самостоятельно осознанными и оформленными в рефлексии. Образовательная ситуация обязательно связана со становлением, приращением, изменением, развитием авторской позиции человека. Таким образом, целью образования становится становление уникальной и самобытной личности  каждого конкретного человека.

Второе. 

Так сформулированная цель превращает процесс образования в творческий и проблемный. Почему? Ответ достаточно очевиден. Если каждый вновь родившейся человек уникален (попробуйте доказать обратное), то, для того, чтобы сохранить и оформить эту уникальность необходимо как то иначе выстроить образовательный процесс, так чтобы он был теперь адекватен каждой становящейся уникальности. 

Наш проект образования исходит из аксиомы, что каждый человек имеет свое предназначение, способен предвосхищать его в своей душе, обладает диспозицией (К. Поппер), то есть некоторой системой неосознаваемых предпочтений, которые раскроются, оформятся в пограничных ситуациях, когда необходимо будет сделать жизненный выбор. Нам кажется, что такое образование возможно только, если организатором собственного образования будет являться сам ученик. Необходимо исключить из процесса образования насилие, принуждение и манипуляцию. Только в отсутствии манипуляции и принуждения, в ситуации свободного выбора человек способен натолкнуться «на себя самого и на свое».  Поэтому, в формулируемом нами понятии образования важнейшее значение имеет принцип обязательности выбора.  Пускай ребенок, подросток, а затем и молодой человек будет знать, что его образование нужно в первую очередь не его родителям, учителям, обществу и государству, а ему самому. Поэтому по мере взросления он сам должен научиться определять объем и содержание, формы и методы, темп и ритм учебной деятельности. Вся ответственность за результаты и последствия образования должна лежать только на самом образующемся, то есть подлинное образование всегда является самообразованием. 

В идеале образование как самообразование должно быть построено на проблемно-ситуативном принципе. Это значит, что освоение норм культуры является следствием попадания перед этим человеком в какую-либо практическую проблему, ситуацию.  И поэтому ему понятен и смысл образования себя и его же отличает высокая мотивация. Результатом образования должно быть решение этой практической проблемы, преодоление ситуации. Проблемность также предполагает обязательность творческого элемента. В нашем образовании должна выращиваться авторская позиция как свое понимание, свое прочтение, свой путь, поиск и разработка своего способа выхода из проблемной ситуации.  «Только то, что я!» и только после этого – сравнение с имеющимися культурными образцами.

Третье. 

В ситуации свободы, но и неопределенности становится еще более нешуточной опасность манипуляции в результате возможной встречи с более интеллектуально оспособленной и нечестной позицией. Поэтому должна сохраняться установка на критичность, соотносимость слов и дел, соблюдаться принцип антиавторитарности, антидогматичности.

Четвертое. 

Колоссальное значение в нашем образовании должно отводиться категории «встреча». Собственно весь смысл свободы самоопределения сводиться только к тому, чтобы искать и найти своего Учителя, своего придания. Если в результате своих странствий в пространстве духовной культуры ребенок натолкнулся «на свое», то на девяносто процентов – дело сделано. Теперь у него есть смысл и ценность образования, то есть то, «ради чего». Человек теперь занимается тем, что он любит. Он теперь не один. Есть некоторая культурная традиция, живое сообщество людей, в которые он может войти, и развитие его далее протекает в определенных культурных рамках. 

Пятое и последнее.  

Основными механизмами образования как самообразования являются рефлексия и трансценденция. Если рефлексия предполагает направленность на прокладывание пути для уже имеющейся у человека ценности, то условием трансценденции является направленность на существующее "вне", на смысл, деятельность или другого человека. Существование другого измерения проявляется для человека в том случае, когда он направлен на что-то поверх и помимо его данной конкретной ситуации. Действие в человеке потребности на переход в это другое измерение отра​жено в понятии "трансцендирование". Если рефлексивный выход осуществляется мыслью, то трансценденция знаменует собой работу всей души, в которой задействованы не только  логические формы мышления, но и эмоциональная сфера, воля и интуиция.

Если мышление, как форма деятельности сознания, осваивает предметное содержание и движется в сфере значений, то переживание - это деятельность со смыслами, движение в сфере ценностно-смысловых проблем и их решений. Рефлексия обеспечивает объектное знание, трансценденция - личностное. В силу этого рефлексия характеризуется как форма научно-теоретической деятельности, трансценденция - как основной принцип духовного бытия. Соответственно, различаются и подходы к анализу этих двух феноменов: рефлексивно-методологический и экзистенциально-личностный. 

Понятие  о трансцендировании возможно только, если мы начинаем чувствовать и понимать необходимость введения дополнительного не физического измерения, недоступного эмпирическому восприятию. Человек может о нем догадываться только по последствиям. Это измерение, которое человек интуитивно чувствует в предельных неопределенных проблемных ситуациях. 

Для понимания и объяснения процесса второго рождения человека как духовного существа имеет смысл ввести идеальную модель возможного невидимого и недоступного нашему восприятию мира, более полного и объемлющего наш эмпирический. О его наличии мы можем только догадываться по наличию чисто человеческих, не имеющихся в природе феноменов, таких как: совесть, душа, самосознание. Появление этих понятий в культуре есть следствие установления связи отдельных людей с невидимым и недоступным нашему эмпирическому восприятию миром.

Человек, родившийся вторым рождением, отличается уникальным авторским пониманием, прочтением и реализацией собственной судьбы, поиском и нахождением своего смысла жизни. Можно сказать, что у человека появляется свое дело, свой жизненный проект, свое призвание. Он не может не действовать определенным образом. У него появляется своя собственная самостоятельная авторская позиция. Вот этот самый переход от состояния биосоциокультурного автомата к человеку как духовному существу возможен только через занятие им трансцендирующей позиции. Трансценденция есть процесс выдвижения альтернативной существующим порядкам программы жизни на земле хотя бы для одного отдельно взятого человека, а именно самого себя. 

Трансцендирующая позиция занимается человеком в предельной для него ситуации. Он вводит для себя самого новый принцип жизни, кардинально решающий, по мнению этого человека, проблему. Это его решение. Авторское. Поскольку, предложенное решение предполагает замену уже существующего порядка на новый, то, естественно, оно может встречать недопонимание, сопротивление и отпор, отвечающих за существующий социальный порядок позиций. Инноватор, пока проект не начал реализовываться, норма не обрела себя в практическом действии, может опираться только на свою веру. Вот эта ситуация опоры в проблемной ситуации только на себя и только на свою веру и есть трансцендирующая позиция. В этот момент вокруг так определившегося человека может, «образно выражаясь», все разваливаться, рушиться, гореть и разлагаться, его внешняя эмпирическая жизнь может быть ужасна, только в его душе, наконец, установлен порядок и покой. Ведь он живет по своей совести, в согласии с самим собой. И странное дело по прошествии определенного времени выясняется, что именно он, в конце концов, только и жил, а остальные лишь выживали.

· Как вам представляется, вы в настоящий момент занимаетесь своим делом?

· Есть в вашей жизни ситуации, в которых  вы абсолютно незаменимы?

· Есть ли в вашей деятельности элементы творчества,  в чем они выражаются и какими результатами и последствиями характеризуются? 

Глава 2. Позиционный анализ ситуации в инновационном образовании.

2.1. Анализ ситуации образовательной деятельности в массовой школеtc "Глава 1. Анализ ситуации образовательной 
деятельности в массовой школе"
2.1.1.Уровень качества профессиональных педагогических позиций в современной российской школе

tc "1.1. Уровень качества профессиональных педагогических позиций в современной российской школе"
Российскую массовую школу, как и любую другую организацию, можно рассматривать с точки зрения отношения работников, в нее входящих, к деятельности, которую они должны в этой организации совершать. Как и любая другая гуманитарная система, школа состоит из неоднородных групп людей. К сожалению, любая развитая социальная система необходимо имеет в себе дифференциацию и социальную стратификацию. Так и «педагогический коллектив» школы неоднороден, профессионально дифференцирован и стратифицирован. (См. работы П. Сорокина)

Питирим Сорокин (1889–1968) — выдающийся русский и американский социолог, автор теории социальной мобильности, в рамках которой анализируются основные средства и каналы, при помощи которых индивидуумы могут достигнуть вертикальной мобильности.

Методологическим основанием для различения групп педагогов в рамках современной общеобразовательной школы для нас является их отношение к проблемам, возникающим при реализации целей образовательной деятельности.

В первую группу попадают учителя, которые и не хотят, и не могут осуществлять образовательную деятельность по установленным нормам. У них нет ни собственных образовательных целей, ни, соответственно, проблем, и, следовательно, смысла образовательной деятельности. Образовательная деятельность таких учителей — это наличие внешней формы без какого-либо содержательного наполнения, то есть выполнение определенного бессмысленного ритуала.

Во вторую группу входят педагоги, имеющие социальные цели пребывания в школе (общение, получение денег, повышение статуса, уважение коллег, проведение досуга и т.д.). Они могли бы работать значительно лучше, но не видят в этом никакого смысла. Будучи готовыми следовать общепринятым нормам образовательной деятельности, они видят проблемы, но их решение перекладывают на другие позиции, которые, как им кажется, являются целеформирующими (учитель — на директора, методистов, ученых, психологов, родителей и т.п.). Ответственность этой категории учителей заключается в запуске и отслеживании нормативно организованного процесса. Они готовы выполнять образовательную деятельность при выполнении строго определенных условий.

Третью группу составляют учителя, которые любят учить и учиться, способные к развитию образовательной деятельности. Они имеют собственные средства решения образовательных проблем, которые в каждой конкретной ситуации позволяют достигнуть положительного результата в рамках предложенного стандарта (поставленные внешним заказчиком цели и задачи образования).

И наконец четвертая группа — это люди, ставящие во главу всего собственное профессиональное саморазвитие. Постоянная установка на решение ими образовательных проблем приводит к появлению собственной профессиональной позиции, предполагающей постановку образовательной цели, достижение которой становится для этих педагогов главным делом жизни (во всяком случае, в течение достаточно большого периода времени).

В разных школах баланс этих четырех групп может быть различным. Лицо конкретной школы определяется двумя основными факторами: 1) какая из групп обладает наибольшим «удельным весом»; 2) представители какой из них находятся в административном управлении школой.

Можно предположить, что появление инноваций в школе с необходимостью должно отражать позиции и тип самоопределения представленных четырех групп. Фактически инновация есть «развернутая» ситуация развития как производное от нарушенного нормального состояния этих групп. Сама инновационная активность этих групп позволяет в некоторых случаях произвести качественный переход в другую группу самоопределения (эффект суперкомпенсации реализованной активности).

2.1.2. Типы инноваций как деятельностное воплощение выделенных позиций, возникающих внутри педагогического коллектива

tc "1.2. Типы инноваций как деятельностное воплощение 
выделенных позиций, возникающих внутри педагогического коллектива"
С позиции первой группы в школе «легко внедряются» новшества типа: переход с шестидневной рабочей недели на пятидневную; уменьшение времени, отведенного на урок, с 45 до 40 минут и т.п.

Для внешнего наблюдателя проекты таких школ выглядят чрезвычайно привлекательно и наукообразно за счет «заказа концепции» развития школы «ученым», однако за этим скрываются система построения внешних связей и манипуляция непосвященными, позволяющие получить статус, который не подкреплен реальной инновационной деятельностью.

Как правило, во главе таких инноваций стоят люди с развитыми манипулятивными способностями, достигающие в жизни большего статуса, чем они заслуживают. Они всегда первые в очереди за ресурсами и вовремя «соскакивают» с ответственной позиции, когда становится необходимым отчитаться за результаты и последствия «грандиозных свершений». В результате такой инновации повышается уровень жизни самих «инноваторов». 

Инновации второго типа появляются для решения только социальных проблем: повышения статуса, получения дополнительных ресурсов, «для славы», простого поддержания функционирования за счет привлечения новых ресурсов и т.п. Как правило, в результате таких нововведений улучшаются социальная ситуация и управление педагогическим коллективом, что, в свою очередь, влияет и на воспитательный процесс, общий морально-психологический климат в школе улучшается.

Следующий тип инноваций отражает социокультурное самоопределение инноваторов. При помощи прежде всего организационно-управленческих средств создается система, обеспечивающая более высокое качество образо​вательной деятельности и, соответственно, более высокий статус образова​тельной системы. Происходит концентрация и использование потенциала образовательного учреждения, который уже был распределен в окружающем социокультурном пространстве, в одном месте. Качество деятельности в таких инновациях совпадает с имеющимся статусом. Создается так называе​мое «элитное образование» (гимназии, лицеи, колледжи). В результате социокультурной инновации повышается уровень и качество жизни инициа​торов и профессионалов, которых удается привлечь, а также учащихся и родителей, причастных к этой образовательной ситуации. Социокультурные инновации приводят к становлению позиции учителя-профессионала.

Четвертый тип инноваций отличает культурно-ценностное самоопреде​ле​ние педагогов, что в перспективе приводит к качественному изменению со​держания образования. Стоит отметить, что ценностный и социальный типы самоопределения не обязательно коррелируют. Человек с ценностным самоопределением, человек идеи — это часто в начале своего пути социальный аутсайдер в том смысле, что он при своей жизни всегда получит «больше пинков, чем роз» и не будет оценен по достоинству. Цен​ностное образовательное самоопределение выражается в постоянном нара​щивании педагогических средств для решения образовательных проблем, что приводит в длительной перспективе к становлению педагогического мастерства.

Содержательную инновацию может обеспечить, таким образом, только педагог-мастер, открывающий свою педагогическую мастерскую. Такое самоопределение можно назвать призванием (воплощенная в человеке ценность). Естественно, всех он обучить секретам своего мастерства не может. Поэтому он учит избранных, «товар» получается штучный и очень высокого качества. Мастер всегда делает больше того, во что его оценивает социальный мир.

Педагогическая мастерская при условии появления последователей, исповедующих и реализующих ценности и способы работы Мастера, «прорастает» в культурную традицию, тогда возникает школа в культурно-историческом значении этого слова, которая начинает существовать независимо от жизни и самоопределения конкретного человека. Образ жизни Мастера, его способы и приемы становятся ценностным знанием его учеников. И это возможно только при их культурно-ценностном самоопределении. В результате такой инновации повышается качество жизни самих инноваторов и их учеников, меняется социокультурная ситуация в целом.

Таким образом, мы выделили четыре основных позиции, участвующие в образовательной и инновационной деятельности внутри школы:

1) Чисто имитационная позиция, отражающая отсутствие ценностей и средств образовательной деятельности.

2) Социально-ситуативная производственно-ремесленническая позиция, отражающая чисто социальное адаптационное самоопределение.

3) Социокультурная позиция, отражающая профессиональное самоопределение, предполагающее использование людей по их способностям и возможностям.

4) Культурно-ценностная позиция, предполагающая прежде всего ценностное самоопределение (взятие ответственности за решение образовательной проблемы) в рамках определенной культурной традиции.

· В качестве базового критерия для анализа образовательной ситуации мы используем анализ профессиональных позиций педагогов, работающих в школе. Какой критерий является ведущим в вашей школе при управленческом анализе ситуации? Какая профессиональная позиция скрывается за этим критерием?

· Попытайтесь провести позиционный анализ вашего коллектива в рамках сформулированных различений. Оцените результаты: Какая профессиональная группа (или её представитель) осуществляет фактическое управление школой?

· Определите, с какой позиции могут быть сделаны следующие выступления:

1) «Всё, что вы предлагаете, не имеет смысла — денег нет, учебников нет, дети слабые, и к тому же это не мой функционал. К моему функционалу претензии есть?»

2) «Да, да, конечно я уже всё записала и завтра же всё сделаю. Марья Ивановна, у меня талончик в больницу… Отчёт? Уже готов. Да, завтра принесу… А Вы премию обещали…»

3) «Это очень интересно, но всё-таки требования программы по литературе ещё никто не отменял, и я как государственный человек…»

4) «И что мне районо? Ну инспектор, и что? Физики же нет на уроке. И программа тут не причем. У детей же не сформированы первичные понятия. А все Ваши методические требования к физике не имеют никакого отношения. Сейчас я Вам объясню…»

2.2. Критика существующих проектных подходов в образовании и возможная альтернатива

2.2.1.Позиционный анализ основных проектных подходов в образованииtc "2.1. Позиционный анализ основных проектных подходов"
Смыслом проектной деятельности в гуманитарных, в том числе образовательных системах является специально организованная работа с сознанием людей по разработке и реализации нормы, преодолевающей профессионально-деятельностную проблему. Все рассмотренные ниже подходы по этим признакам можно назвать проектированием, отличаются они лишь способом разработки и реализации норм.

Рассмотрим, какие силы, с какими целями и средствами «выходят» в управление процессом проектирования инновационных образовательных учреждений в социальной практике. Можно выделить пять основных позиций, организующих проектирование образовательных систем: админис​тративную, научно-методическую, идеологическую, традиционно-педагогическую, философско-методологическую, при парной соорганизации которых проявляются три принципиальных подхода в проектировании педагогических инноваций.

Рассмотрим типичное воздействие административной позиции.
Инновационные проекты административного типа разрабатываются с позиции управленца разного масштаба и уровня (от Министерства образования до директора школы). Чаще всего это разработка моделей новых образовательных учреждений, позволяющих, с точки зрения авторов, с помощью оптимизации структур или инфраструктур решать образовательные и социальные проблемы. Средствами реализации проектов являются инструкции, приказы, организация материально-финансового обеспечения и наполнение созданных организационных структур специалистами. Решение проблемы видится как заполнение проблемного места новым функционалом. Например, в последние годы в школу вводятся новые функциональные единицы: психолог, социальный педагог, научный руководитель или консультант, специалист-медик. Так, в одной из школ была введена ставка «диспетчер-валеолог». Как правило, при реализации этого подхода оказывается, что ни один из вышеозначенных специалистов не знает, что, собственно говоря, ему нужно делать. Его реальные возможности оказываются гораздо меньше, чем масштаб проблемы, что неизбежно приводит к имитации деятельности или ее выполнению на очень низком уровне качества. Фактически административный подход предполагает строительство социальных машин или их элементов для решения социальных проблем инженерно-техническими средствами.

Основания такого типа проектирования лежат в естественнонаучной парадигме, средства его реализации — произвольно-волюнтаристские. Этот подход возможен в ситуации, когда необходимо удерживать социальную проблему на приемлемом уровне при отсутствии общественных сил, готовых взять на себя ответственность за ее решение. Реализация этого подхода адекватна в «пустой» социокультурной ситуации, когда нет других сильных позиций, видящих эту же проблему и несущих ответственность за ее решение, когда господствует социальный тип самоопределения, отсутствует самосознание носителей образовательной деятельности. Внедрение организационного проекта в уже существующую гуманитарную систему, обладающую самосоз​нанием, приводит, при наличии административного принуждения, к скры​тому конфликту, а затем, при ослаблении давления, к отторжению предложенного новшества. 

Вторая позиция дополняет административную позицию именно разработкой содержания деятельности вновь вводимого функционала и называется научно-методической. Проектировочной деятельностью начинают заниматься ученые, ведущие исследования в образовательных учреждениях. Проекты, разработанные коллективами ученых, опираются на различные научно-педагогические концепции и теории, созданные в рамках той или иной научно-педагогической школы. При этом проект зачастую подменяется прогнозом, опирающимся на открытые в ходе научно-педа​гогических исследований закономерности. Научные разработки, полу​чен​ные в лабораторных условиях, затем должны быть внедрены на «опытных образовательных полях» — в сети экспериментальных площадок, а затем — в массовой образовательной практике.

Следует отметить, что большинство научных исследований хорошо действуют именно на уровне массовых методик и технологий обучения. Важным также является использование научного опыта для построения системы защит и ограничений от волюнтаризма инноваторов. Но как только ученые начинают управлять процессами развития образования, фактически подменяя исследовательскую позицию административной и идеоло​гической, начинает разрушаться педагогическая деятельность, поскольку она, включая в себя как один из элементов научно-методическое обеспечение, имеет  при этом совершенно другие основания, а именно — культурно-педагогические традиции как рефлексию педагогической деятельности. В ходе реализации научно-методической позиции в массовой школе происходит чудовищное упрощение культурно-ценностного смысла образования до некоторой информации, получаемой учениками: освоение ими алгоритмов без понимания общего смысла. В результате обучение все более отрывается от воспитания, система образования перестает делать человека культурным. В то же время, даже если в образовательном учреждении слой культурных педагогов отсутствует, но предлагаемая методика или технология дополняется специальной работой по освоению их учителями, реализация научно-педагогического проекта может дать положительный эффект.

Основным недостатком научно-методической позиции являются внеситуативность, «бесчеловечность», отсутствие учета специфической социокультурной ситуации конкретного образовательного учреждения, уникальных особенностей каждого педагога и ученика прежде всего в сфере их желаний, интересов и ценностей. 

Недостатки научно-методической позиции присущи всем моносубъектным методам проектирования.

К сожалению, именно реализация научно-методических проектов часто приводит к имитации инновационной образовательной деятельности. Связано это прежде всего с тем, что ученые привлекаются администрацией школы для написания концепции и программы эксперимента. В сложившейся практике данный документ рассматривается как способ получения нового статуса, а не как программа действий. Более того, некоторые экспертные советы не пропускают педагогические инициативы, не оформленные по жестко установленным научно-педагогическим нормам. Как правило, заявка на разработку программы и концепции эксперимента реализуется кол​лективом ученых без сколько-нибудь тщательной и длительной работы в коллективе. Написанные на непонятном пользователю (учителю) языке эти документы после защиты «кладутся под сукно». Возникает своеобразная система двойной безответственности: учителя утверждают, что концепция и программы написаны на чуждом им языке, следовательно, они не могут отвечать за их реализацию. Ученые, в свою очередь, перекладывают ответственность на исполнителей, утверждая, что те неправильно поняли их концепцию. 

Таким образом, в случае реализации научно-методических проектов требуется длительная совместная работа по выстраиванию общего понимания замысла проекта, обучению педагогов основам разрабатываемой концепции программы. Но даже в этом случае игнорирование других субъектов проектирования — умных педагогов и администраторов — приводит к имитации инновационной образовательной деятельности.

Первая и вторая позиции в совокупности реализуют механистический подход в проектировании педагогических инноваций, главным недостатком которого является отсутствие учета и специальной работы с самосознанием педагогов. 

Третья позиция, «выходящая» в проектирование образовательных систем, нами названа идеологической. В ее основе лежит специально организуемая работа с самосознанием человека, с его ценностями и нормами для реализации цели идеолога — автора проекта. По способу реализации — это манипулятивная практика внедрения в сознание определенных идей, которые начинают определять деятельность учителей. Сначала строится ситуация осознания практиком — будущим реализатором проекта — его проблем. Затем специально организуется рефлексия, в результате которой происходит внедрение средств, якобы работающих на решение проблем практика, а на деле отвечающих целям идеолога. Таким образом, происходит протези​рование самосознания и вменение ответственности педагогу-практику за реализацию чужих идей.

Данная позиция если и имеет какой-либо смысл, то лишь в наиболее кризисной для учителя ситуации, когда у него нет средств для ее преодоления. Внедрение идей позволяет воодушевить его на некоторое время на дальнейшую работу и преодолеть (прожить) наиболее сложный период кризиса.

Сочетание научно-методической позиции с идеологической или административной позиции с идеологической позицией оформляется во второй подход в проектировании педагогических инноваций — манипулятивный. 

Четвертая позиция — традиционно-педагогическая. Она предполагает восстановление учителями нормального состояния профессионально-педагогической деятельности в новой социокультурной ситуации. Опираясь на нормы педагогической деятельности, постоянно решая ситуативные образовательные проблемы, учителя-практики постоянно наращивают педагогические средства и расширенно воспроизводят образовательную практику (про такие коллективы говорят: школа с традициями).

Слабость этого подхода в низком уровне вербализации и теоретического оформления разрабатываемых и используемых средств. Трансляция нового качества образовательной деятельности возможна лишь в ситуации совместной деятельности с молодым учителем по схеме «мастер-подмастерье». Тем не менее именно этот подход (при дополнении педаго​гической позиции позициями других субъектов проектирования) реализует переход образовательной системы в новое устойчивое состояние.

Один из недостатков данного подхода — отсутствие у рядовых педагогов дополнительных материально-финансовых ресурсов, необходимых для развития, и организационных способностей, то есть умения строить кооперативные связи с другими управленческими позициями (администрация школы, сильные педагоги).

В наиболее принципиальной форме указанный подход реализуется в авторских школах и движении педагогов-новаторов. В этом случае можно говорить о приращении к педагогической традиции нового оформленного опыта, о развитии образования в культурном смысле. Традиционно-педагогический подход осуществляет себя в ответственности педагога за реализацию собственных педагогических ценностей. 

Именно наличие в системе образования работников, не имеющих сильной педагогической позиции (осознанных педагогических норм и ценностей), позволяет реализовываться административной, научно-методической и идеологической позициям. При этом для реализации проекта административной позиции нужны люди, не имеющие образовательных ценностей, но обладающие формальным статусом, разрешающим вести образовательную деятельность. Проект научно-методической позиции реализуется, с одной стороны, в отношении педагогов, имеющих ценность образовательной деятельности, но не обладающих достаточными средствами, с другой стороны, в отношении профессионалов-педагогов, не имеющих актуализированных ценностей образования в ситуации административного принуждения. Проект идеологической позиции реализуется для всех групп учителей, не владеющих организационно-управленческими средствами и не обладающих профессиональным самосознанием.

И наконец пятая позиция в проектировании инновационных обра​зовательных учреждений — философско-методологическая — базируется на системной рефлексии субъектами образовательного процесса своих ценностей и средств. Ее основные параметры:

1)
восстановление и интеграция рефлексии всех заинтересованных участников образовательной деятельности;

2)
принцип полисубъектности, предполагающий установку на проявление и актуализацию по возможности всех профессионально-деятельностных позиций в коллективе образовательного учреждения;

3)
опора на профессиональное самоопределение педагогов и управленцев относительно собственных ценностей, норм, условий и обстоятельств реализации проекта;

4)
выстраивание деятельностных кооперативных связей на основе культурно-ценностного самоопределения и организационно-управленческих средств между педагогами-разработчиками и реализаторами проекта (организация инновационной команды);

5)
вписывание проекта в существующую социокультурную ситуацию.

Ограничением философско-методологической позиции является невозможность работы с людьми, которые не имеют ни ценностей, ни средств образовательной деятельности, то есть не имеют профессиональной педагогической позиции, они, к сожалению, в некоторых образовательных учреждениях составляют более половины состава сотрудников. Специфической трудностью при реализации в социальной практике философско-методологической позиции выступает проблема удержания целостности образовательного учреждения при осуществлении проектов, основанных на различном самоопределении субъектов проектирования. Как уже указывалось, необходимо введение в технологию проектирования специальных видов работ по соорганизации проектов на разных стадиях проектирования. Важность соорганизации связана со следующим обстоятельством. Проявление и актуализация самоопределения субъектов образовательной деятельности приводит к тому, что каждый субъект начинает «выходить» в управление реализацией собственного проекта. Актуализированные в ходе этой работы образовательные ценности приводят к усилению целевых движений каждой из проектных команд. Как показывает наш опыт, на первых этапах проектирования субъекты проектной деятельности не замечают друг друга, рассматривают другие проекты как препятствие на пути реализации собственных идей. Управление на некоторое время становится, по сути, полицентристским. Множественность управляющих центров зачастую создает проблему для управления функционированием и плановым развитием инновационного образовательного учреждения.

Соорганизация в процессе проектирования административной, традиционно-педагогической и философско-методологической позиций приводит к появлению третьего, альтернативного механистическому и манипулятивному подходам, культурно-ценностного подхода, рассматривающего процесс проектирования как гуманитарную действительность.

Рассмотрим способы проектирования наиболее мощных позиций — научно-методической и философско-методологической.

В ходе разработки и реализации проекта естественнонаучной позиции проблема находится вне того, кто ее описывает, и носит объективный (как бы всеобщий) характер. Так, в многочисленных монографиях научного коллектива под руководством М.М. Поташника, ярких представителей научно-методической позиции, развитие связывается с тем, что «прежнее содержание образования и воспитания, технологии обучения и воспитания входит в противоречие с новыми задачами, условиями школы, потребностями общества». Таким образом, проблема связывается с изменившейся обстановкой (объективными обстоятельствами).

С точки зрения разработки и реализации проекта философско-методологической позиции проблема присутствует в сознании человека, который видит ее в своей деятельности и имеет желание ее решить (ценностным образом к ней относится), то есть имеет субъективный ха​рактер. Проблема выступает как отсутствие в конкретной ситуации деятельности нормы, которая существует в сознании человека («должна быть» и в жизни, что отражает его ценностное самоопределение). Понятие «самоопределение» ключевое для осмысления методологического подхода. Таким образом, проблема в нашем подходе связывается с изменившейся ситуацией, являющейся результатом деятельности человека (субъективными условиями).

Различие между обстановкой и ситуацией заключается в том, что обстановку мы рассматриваем со стороны, являясь сторонними исследователями (работа ученых, требующая отсутствия личного отношения — основания объективности), а в ситуацию человек включает прежде всего самого себя, ближайшее окружение и препятствия, свою деятельность и проблему как невозможность реализации собственной ценности.

Как первый, так и второй подход предполагают, что инновации в образовании направлены на решение определенных образовательных проблем. При этом понимание категории «проблема» разное. Так, у коллектива под руководством М.М. Поташника выделены три этапа жизнедеятельности школы:

«1) становление (новостройка или смена коллектива);

2) функционирование (на основе существующих стабильных параметров, инструкций, программ, учебников организован учебно-воспитательный процесс);

3) развитие (прежнее содержание образования и воспитания, технологии обучения и воспитания входят в противоречие с новыми задачами, условиями школы, потребностями общества)». 

Заметим, что цитируемые выше авторы также предполагают, что деятельность учителя, его образовательные нормы неадекватны новой ситуации. Нюанс заключается в расстановке приоритетов: либо я не могу транслировать свои образовательные и предметные нормы в новой ситуации (учитель не может воспроизвести свое сознание в новой ситуации, с новыми детьми, в новой школе, в новом государстве), либо всеобщие предметные нормы входят в противоречие с ситуацией, а учитель как транслятор этих всеобщих норм должен их заменить.

Сильно отличаются и способы организации решения проблемы. В естественнонаучном подходе происходит разделение деятельностной и исследовательски-разработческой позиций: одни люди разрабатывают нормы (проекты, программы, концепции и проч.), а другие обязаны их выполнять. При этом исследовательская позиция является управляющей (сверху вниз) по отношению к практикам.

В методологическом подходе деятельностную и рефлексивную позицию занимает один и тот же человек (только в разное время и в разных пространствах). Это предполагает, что те, кто разрабатывает проект, норму, программу и прочее, являются их реализаторами. При этом деятельностная позиция (инициатива) является определяющей относительно ее исследо​вательской составляющей (ход снизу вверх).

Источники инновационных идей. С точки зрения естественнонаучного подхода, на первом этапе идею развития школы выбирает руководитель образовательного учреждения. Так, в методическом пособии Хомерики О.Г., Поташника М.М., Лоренсова А.В. «Развитие школы как инновационный процесс». (М., 1994, с. 37) один из разделов называется «Источники идей развития школы (Знать, чтобы было из чего выбирать)». Основной вопрос этого раздела — откуда директору школы черпать эти идеи, каковы их источники? В качестве источников идей выделяются:

1. 
«Потребности страны, региона, города (района), то есть то, что мы называем социальным заказом школе на выпускника». Заметим, что, с точки зрения авторов, «социальный заказ школе теперь формируется самим директором». С нашей точки зрения, это — неоправданное смешение административной (государственной) и общественной позиций.

2. 
«Директивные и нормативные документы федеральных, региональных и муниципальных органов власти и управления образованием».

3. 
«Достижения и разработки всего комплекса наук о человеке: педагогики, психологии, социологии, нейрофизиологии и обязательно — разных на​правлений медицины». Для освоения этого источника руководителю школы рекомендуется «посмотреть в библиотеках, периодических жур​налах за последние два-три года темы, идеи, проблемы, разработанные учеными, и сделать для себя банк этих идей по всем отраслям педагогических знаний». Таким образом, предлагается изучить актуальное идеальное образовательное пространство. Цель этого ясна — узнать, какие темы и проблемы ныне актуальны, модны, что считается новизной, а что нет.

4. 
«Педагогическая практика, передовой и массовый педагогический опыт».

5. 
«Собственный профессиональный опыт руководителей и учителей, интуиция, практическое педагогическое мышление».

6. 
«Анализ результатов и процесса функционирования школы». Относительно данного источника авторы делают следующее замечание: «Преодоление выявленных в ходе анализа недостатков функционирования в рамках решаемых школой педагогических задач — это традиционный подход руководителя к совершенствованию работы школы. Для развития такой подход явно недостаточен».

Закономерна иерархия источников развития, представленная в данном списке. На первом месте — административные нормы директора и государственных чиновников, на втором — актуальные в научной педагогике и педагогической практике образовательные идеи, и только на третьем месте — идеи, направленные на решение проблем данного образовательного учреждения, учителей и управленцев, его составляющих.

С точки зрения философско-методологического подхода, основным источником идей развития образовательного учреждения являются как раз «выявленные в результате анализа недостатки» образовательной деятельности. Отличие этого источника от пункта шестого процитированного списка заключается в том, что «функционирование в рамках решаемых школой педагогических задач» предполагает отсутствие у педагогов собственных образовательных целей, что заложено в принципах массового образования. В этих условиях анализ результатов функционирования школы может осуществлять только директор. С нашей точки зрения, инновация начинается с постановки педагогом собственных идеальных образовательных целей (системы предметных норм, транслируемых ученикам, и механизмов их трансляции) и фиксации проблемы как невозможности этих целей достичь.

При этом «достижения и разработки всего комплекса наук о человеке» и «педагогическая практика, передовой и массовый педагогический опыт» выступают как средства, применяемые для решения выявленных проблем, а «социальный заказ» и «нормативно-правовые документы» — как условия, рамки, в которых данная проблема решается.

2.2.2. Проблема реализации проектов, разработанных  в рамках разных подходов

tc "2.2. Проблема реализации проектов, разработанных 
в рамках разных подходов"
Процесс реализации проекта представляет собой разработку средств трансляции идеальной нормы в социальную практику. Проектные подходы различаются по ведущему способу введения идеальной нормы в массовое сознание. С точки зрения данного определения можно указать две крайние ситуации, в которых проектирование не нужно, то есть задать границы проектной деятельности. Общим для этих ситуаций является отсутствие в сознании деятелей рассогласования между идеальным пространством и социальной практикой. Такая ситуация может возникнуть:

1) ввиду наличия общей для всех нерефлектируемой системы норм (традиционное общество) или ввиду отсутствия в идеальном пространстве нормы, определяющей жизнедеятельность в социальном пространстве (имитация, которая наблюдается как отсутствие какой-либо оформленной содержательной проблемы);

2) вследствие совпадения идеального и социального пространств в развитой профессиональной культуре, основанного на профессиональной рефлексии субъектов деятельности.

Таким образом, проектирование возникает вследствие рассогласования идеального и социального пространств, то есть при наличии в идеальном пространстве какой-либо нормы, которая по каким-либо причинам не может реализоваться в социальной практике. Основной причиной нереализуемости нормы является недостаточность рефлексии субъектов деятельности (носителей проблемной ситуации). Рефлексия актуализируется при встрече субъекта, осуществляющего деятельность по известной ему норме, с носителем другой нормы в общей для них ситуации деятельности. Именно в этот момент возникает проблема реализации собственной нормы. Носитель нормы может реализовать три принципиально разных способа преодоления данной проблемной ситуации.

1. Рефлексия деятелем собственной нормы приводит к тому, что он считает эту норму объективным законом (аналогичным законам природы), который должен определять его жизнь и деятельность всех остальных людей (или по крайней мере деятельность всех подчиненных). Соответственно, в таком подходе реализуется проектирование в рамках механистического подхода. Строится машинная система, которая предназначена для внедрения данной нормы в сознание других людей. Типичным примером данного механистического подхода является деятельность админист​раторов и эмпирико-аналитических ученых.

2. Рефлексия деятелем собственной нормы в проблемной ситуации и осознание ее противоречий с другими нормами приводит его к решению закрыть для других свою норму, максимально учесть другие позиции и развернуть ситуацию таким образом, чтобы собственная норма реализо​валась путем использования других целевых движений как средства. Такая ситуация возникает при невозможности путем силового давления построить систему машинного типа (нехватка власти, ресурсов). В этой ситуации «учет» и переопределение других норм (при сокрытии собственных целей) позволяет реализовать собственные цели за счет рефлексивного превосходства. Интеллектуальное превосходство заменяет власть материальных ресурсов. Данный подход можно назвать манипулятивным. В социальной практике его можно наблюдать в деятельности большинства «грамотных» психологов, некоторых представителей идущего у нас процесса «гуманизации и гуманитаризации», разработчиков «новых» идеологических подходов в педагогике (риторика, валеология, экологизация образования и др.).

3. Третий подход предполагает отношение к другой культурной норме как равной, имеющей такое же право на реализацию. Для реализации этого подхода необходима открытость позиций и построение общего рефлексивного пространства. В ситуации открытого содержательного конфликта двух равноправных норм возникает неопределенная ситуация, которая может привести как к построению границ реализации в социальной практике каждой нормы, то есть к выработке культурных ограничений, так и к соорганизации культурно-деятельностных позиций и появлению общих ценностных ориентаций. В первом случае культурные нормы в социальной практике существуют автономно, во втором — возникает инновация, развивающая столкнувшиеся культурные традиции.

Авторы данной книги реализуют в своей проектно-экспертной практической деятельности третий подход.

Ведущие принципы, на которых базируется данный подход:

1). Открытость цели на всех этапах проектирования — от формулировки проблемы до реализации проекта.

2). Рефлективность, то есть учет других целей и проблем.

3). Культурно-ценностное и организационно-управленческое самоопределение всех участников проблемной ситуации до ее проектного разрешения.

Фактически третий подход есть рефлексивная надстройка над двумя первыми как результат критики и понимания их недостаточности. Первый не может заставить людей развиваться и развивать свою деятельностную ситуацию, а второй надеется фактически постоянным обманом людей достигать долговременных стратегических целей (это невозможно ввиду постепенной утраты доверия со стороны обманутых).

Наш подход фиксирует единственный почти независимый от внешних обстоятельств источник развития деятельности — нереализованные ценности субъектов деятельности. И это является основанием проектирования их реализации. Однако даже при реализации своей идеи человеку необходимо определиться в приоритетах, решить, что ему важнее: любыми средствами реализовать свою ценность в социальном пространстве или продолжить сохранение определенной культурной традиции в изменяющейся социальной ситуации. Во втором случае встает проблема выработки системы ограничений, придающей реализуемой ценности культурную форму. Именно эти соображения и позволяют назвать наш подход в проектировании педагогических инноваций культурно-ценностным.

Смыслом проектирования в этом подходе является постепенное осознание педагогом (и человеком) своей жизненной профессиональной проблемы и построение способа ее решения, то есть становление системы перевода субъективного личностного смысла в объективную культурную норму, имеющую свою культурную традицию и социальную практику.

Обычный нормальный педагог в условиях преобладания в проектировании первых двух подходов является в своей профессиональной деятельности редукционистом в предметном содержании и имитатором в смысле организации и управления своей деятельностью.

Нам представляется, что только культурно-ценностный подход в проектировании позволяет педагогу в современной неопределенной ситуации культурно развиваться и профессионализироваться, сознательно разработать и реализовать собственную педагогическую норму в образовательной практике.

· Назовите сущностные отличия проектных позиций.

· Назовите основания, на которых возможно объединение проектных позиций в проектные подходы.

· К каким последствиям (позитивным и негативным) приведет использование конкретного подхода (любого из 3) в следующей ситуации:

1) недостаточность материально-ресурсного обеспечения;

2) культурный вакуум;

3) противоречивость нормативно-правовых актов, регулирующих систему образования;

4) присутствие двух научных педагогических школ;

5) отсутствие в организации сильной управленческой позиции.

· Какой из подходов наиболее адекватен в вашей ситуации?

· Оцените, с какой позиции могут быть произнесены следующие высказывания:


1). «Незаменимых людей нет».


2). «Не подавляйте инициативы людей, используйте их порыв для достижения собственных целей».


3). «Если не я, то кто? Если не сейчас, то когда? Если для себя, то 
кто я?»

Глава 3. Теоретические и методологические основы гуманитарного проектирования инновационного образования

3.1. Общетеоретические представления о проектировании в образовании

Понятие «проектирования» происходит от латинского projectus — “брошенный вперед”. В большинстве словарей под проектом понимается план, замысел чего-либо, что произойдет в будущем.

Методологии социального проектирования посвящены работы Н.Г. Алексеева, О.С. Анисимова, И.О. Генисаретского, Ю.В. Громыко, Д. Джонса, В.Я. Дубровского, С.В. Попова, К. Поппера, А.Г. Раппопорта, В.М. Розина, Б.В. Сазонова, Г.П. Щедровицкого, П.Г. Щедровицкого и ряда других авторов. В нашей стране методология социального проектирования появилась и развивалась благодаря научной, философской, организационной и подвижнической деятельности Георгия Петровича Щедровицкого.

Щедровицкий Г.П. (1929-1994) – выдающийся ученый, философ двадцатого века, основатель методологического движения в СССР, изобретатель нового типа практики социального проектирования – организационно-деятельностной игры (ОДИ).

В своих трудах Г.П. Щедровицкий отмечал, что современная социокультурная ситуация характеризуется, в частности, тем, что “происходит становление, оформление и частичное обособление проектирования как деятельности особого рода”. Это обусловлено: 1) углубляющейся дифференциацией наук и профессий; 2) существованием узко специализированных каналов трансляции разделенной на части предметной культуры; 3) увеличением значения и роли во всей нашей жизни организационно-управленческой деятельности, направленной на работу с различными предметными позициями. Давая общую характеристику проектно-методологических разработок, автор выделяет следующие основные черты:

1. Методологические разработки не есть исследование в чистом виде, а включают: критику, схематизацию, программирование, проблематизацию, конструирование и проектирование, онтологический анализ и нормирование. Это отличие проекта от научного знания связано также с тем, что проект подлежит проверке не на истинность, а на реализуемость.

2. Методологическая работа и методологическое мышление соединяет проектирование, критику и нормирование с исследованием и познанием. С этой точки зрения методология расширяет рамки научного подхода.

3. Методология стремится соединить знания о деятельности и мышлении со знаниями об объектах деятельности и мышления, объектные знания с рефлексивными знаниями в связке "матрешечного" типа.

4. Методология учитывает различия и множественности разных позиций деятеля в отношении к объекту (принцип множественности представлений и знаний, относимых к одному объекту).

5. В методологии связывание и объединение различных знаний происходит прежде всего не по схемам объекта деятельности, а по схемам самой деятельности.

Единицей проектирования является ситуация связывания ценностного и деятельностного пространств субъекта проектирования.

	Ценностное пространство



	Нормативно-деятельностное пространство


Схема «Единица проектирования»

При этом существенно, что в процессе проектирования участвуют, как правило, несколько деятельностных позиций — учителя различных направлений, управленцы, научные руководители, эксперты, представители других сфер деятельности (культура, наука, производство и др.).

Для каждой позиции способ связывания ценностно-смыслового и деятельностного пространств определяется специфическими профессиональными нормами субъекта проектирования и способом мышления, присущим ему.

Проектирование инновационных образовательных учреждений по своему смыслу является полисубъектным. Как показывает наш опыт проведения проектирования и экспертизы, даже если проект разработан одним человеком или локальной группой людей (как правило, — администрацией и учеными), он оказывается состоятельным в той мере, в какой в данном проекте учтено самоопределение других сотрудников данного образовательного учреждения. Аналогом полисубъектного проектирования является рассмотренное в работах Розина В.М. паритетное проектирование, в котором «заинтересованные субъекты включаются в процесс проектирования с самого начала и на равных правах».

Здесь и далее под проектированием поэтому мы будем понимать такой способ становления инноваций в образовании, в основе которого лежит самоопределение субъектов образовательной деятельности, “ценностная сшибка” людей./Н.Г. Алексеев/

В случае полисубъектного проектирования схема технологии проектирования усложняется, так как включает в себя два аспекта:

1) способ связывания единиц проектирования и построения кооперативных связей между отдельными проектными группами;

2) построение механизма управления и координации деятельности субъектов проектирования в рамках одного образовательного учреждения как целостной системы.

Таким образом, сущность проектирования в образовании есть ситуация и способ связывания педагогами своих ценностно-смысловых пространств с конкретными профессионально-деятельностными проблемами. Это проявляется в личностном аспекте как процесс самоопределения, а в деятельностном - как организация профессиональной команды.

Проектирование инновационных образовательных учреждений по своей сути является полисубъектным. Запуск процесса самоопределения приводит к тому, что в рамках одного образовательного учреждения разворачиваются несколько целевых движений, что зачастую приводит к трудностям в управлении образовательным учреждением как целым. Кроме того, процесс самоопределения приводит к тому, что субъект проектирования начинает “осваивать” проектную действительность и, особенно в начале проектирования, все усилия направляет на реализацию именно своих идей, не замечая других целевых движений.

Вследствие этого нарушается целостность образовательного процесса в рамках одного образовательного учреждения, согласованность образовательных программ (как по вертикали, так и по горизонтали). Классическим примером такого рассогласования является результат введения основ развивающего обучения в начальных классах средней школы. 

В рамках различных описаний технологий проектирования решение данной проблемы обозначается через “сорганизацию деятельностных позиций” субъектов проектирования, “кооперацию деятельностных позиций вокруг проблемы”, что вплотную подводит нас к системному проектированию в рамках культурно-ценностного подхода.

· Назовите основные черты методологических разработок. В чем принципиальное отличие инновационных разработок в образовании? 

· Назовите что вы понимаете под проектированием. В чем разница наших пониманий? Возможно ли, с вашей точки зрения, совместное проектирование с нашей группой?

· Кто проектирует вашу школу? Участвуете ли вы в этом процессе? Учитываете ли вы при реализации своего проекта другие позиции, присутствующие в школе?

3.2. Понятие культурно-ценностного самоопределения

Как смыслом человека жизни является повышение качества своей жизни или поиск и жизнь «по правде», так, соответственно, и основной ценностью научной деятельности является поиск и открытие истины. Непосредственными целями ее являются описание и предсказание процессов и явлений действительности на основе открываемых учеными законов. Поэтому, если нам известны исходные условия, то мы можем сказать, каков будет конечный результат (так называемые причинно-следственные связи). Это в полной мере относится к наукам о природе.

Ситуация с науками о человеческой деятельности выглядит иначе, так как эти науки суть производное от деятельности человека и были получены в ходе рефлексии методов достижения людьми своих целей в различных деятельностях. Поэтому в науках о человеческой деятельности «законы» выводятся из целей, а именно из анализа опыта их достижения. «Если хочешь добиться цели, действуй так-то и так-то (т.е. придерживайся определенных законов). Это различие даже еще больше: естественные законы действуют сами по себе, а правила, которыми руководствуются в практике человеческой деятельности, должны использоваться интенционально. Можно сказать, что если природные явления, включая целенаправленное поведение, проистекают в соответствии с законами природы, то поведение, ориентированное ценностью, осуществляется соответственно репрезентации правил. Правила достижения тех или иных целей в общем виде принято называть нормами, а науки о человеческой деятельности нормативными. Человек, желая добиться цели, подчиняется в своих действиях нормам, но в дальнейшем, теряя желание, он может перестать их выполнять». (Э. Агацци)

Эвандро Агацци – философ, развивающий концепцию взаимодействия этических и когнитивных компонентов научной и проектной деятельности. Президент Международной академии и Международного института философии.

Важнейшим следствием из этого положения является принцип свободы принятия или отторжения человеком норм деятельности и жизнедеятельности. Он может хотеть или не хотеть выполнять те или иные нормы. Это значит, одни из норм будут реализовывать его ценности и, следовательно, будут определять его поведение, а другие - нет. К тому же в течение жизни система ценностей человека может претерпевать серьезные изменения. Поэтому, без преувеличения можно повторить еще раз — деятельность является областью свободы Человека.

Есть еще одно отличие законов природы и норм деятельности человека. Трудно себе представить картину, чтобы физические тела не могли исполнить закон природы из-за отсутствия присущих им свойств. Но в мире деятельности дело обстоит именно таким образом. Существующее многообразие норм одни люди могут исполнить, а другие - нет, т.е. разные люди обладают разными способностями к разным видам деятельности.

Получается, что зная законы природы и нормы деятельности, можно запланировать и получить нужные результаты. Но в случае с деятельностью нельзя при этом не учитывать желание (волю) и возможности (прежде всего интеллектуальные) Человека, даже имеющего эти нормы в сознании. В исторической проекции человечество научилось преодолевать эти ограничения следующим образом. В социальных системах люди вынуждены исполнять деятельность по норме в результате различных форм насилия, административного или экономического принуждения, идеологического манипулирования. Возможность выполнить ту или иную деятельность людьми можно осуществить посредством их отбора (естественного или искусственного) и системы образования в широком смысле слова, включающего процессы обучения, воспитания, профессиональной подготовки.

Итак, деятельность высокого уровня качества, например образовательная, не может осуществляться без акта нормативного или культурного и ценностного самоопределения Человека.

Культурно-ценностное самоопределение, в нашей трактовке, является процессом сознательного (посредством рефлексии) установления деятельностных границ свободы собственной профессиональной и жизненной активности через соотнесение двух горизонтов: 1) помещения себя в более широкие контексты деятельности для проявления движущихся границ своего могущества (соотнесение своих возможностей с уже существующими культурно-деятельностными нормами – взгляд в прошлое) и 2) сопоставление себя с иными ценностными ориентациями для прояснения вопроса «чего же я на самом деле хочу» и «чего я ни при каких обстоятельствах делать не стану», то есть отличение и выделение от других различных проективных позиций – взгляд в будущее. Первое предполагает вписывание себя в существующую определенную культурную традицию, связанную с моими ценностными ориентациями (принятие и понимание ее). А второе – нахождение границ, пределов этой культурной традиции относительно ценностей реально живущих людей (принятие на себя ответственности за ее сохранение и развитие, что приводит к критической рефлексии этой традиции и попыткам выхода за ее пределы). Смысл культурно-ценностного самоопределения заключается в том, чтобы постоянно держать и развивать мыслительные средства реализации собственного идеального плана (ценностей), для чего «приходится» постоянно переструктуировать, уточнять или даже строить заново собственные нормы мышления и деятельности, непрерывно развивать свою профессиональную и жизненную позицию, что, в конечном счете, меняя самого человека, меняет и его социальные отношения, меняет весь мир.

Отказ от культурно-ценностного самоопределения конкретного человека в жизненно важных для него проблемных ситуациях рано или поздно приводит к деградации его самосознания, разрушению его личностной и культурно-деятельностной позиции, постепенному «омертвлению» его личностных, культурно-деятельностных, социальных связей и отношений.

· Назовите основные методологические различия в науках о природе и о человеке.

· Назовите отличные от изложенных основания человеческой деятельности. Какими основаниями руководствуетесь вы в своей работе? К какой философской парадигме они принадлежат (см.гл.3)? 

· Оцените возможность и необходимость проектирования в вашей ситуации.

· Согласны ли вы с тем, что отказ от культурно-ценностного самоопределения разрушает человека? Если нет, то каким другим способом человек может сохранить себя? Кто тогда несет ответственность за его смыслы и ценности?

3.3. Нормы разработки проекта в рамках культурно-ценностного самоопределения и имитация инновационной деятельности

Область проектирования более чем любая другая дисциплина относится к наукам о человеческой деятельности, в которой ценностный компонент особенно явен. «Проектирование, есть идеальное промысливание того, что должно быть». Вот это «должно быть» и есть идеально оформленное представление ценности. Здесь, необходимо ввести различие норм деятельности и ценностей. Нормы деятельности есть объективированные оформленные правила достижения любых целей и ценностей Человека. Ценности же, наоборот, есть субъективные идеальные представления конкретного человека о благе /наилучшем/, побуждающие его к действиям. Между существующими нормами и ценностями живущих людей всегда имеется зазор, задающий смысл, интенциональность и напряжение каждой человеческой жизни.

Нормы обладают разным качеством относительно «наилучшего из всех возможных результатом». Любая развитая деятельность относительно «должно быть» выстраивает иерархию норм деятельности, которые способны выполнять разные страты людей от нормы наилучшего исполнения до нормы, выполняемой при минимальном обучении любым человеком.

Теперь, когда у нас есть представления о нормах деятельности, ценностях, иерархии норм, разных способностей людей относительно исполнения разных норм можно попытаться ввести нормы разработки проекта в культурно-ценностном подходе.

1. Проект есть развернутое идеальное представление ценности автора (группы авторов), того, что должно быть представлено в социальной практике. Проект подтверждается предыдущей и последующей деятельностью автора (авторов).

2. Авторы проекта должны быть способны реализовать проект по заявленной ими норме. Для этого они должны принадлежать соответствующей научной или культурной школе. Именно в школе содержатся нормы той или иной деятельности и имеются эксперты для возможной оценки получаемых в ходе реализации проекта результатов.

3. При реализации проекта необходимо учитывать его масштаб. В этом процессе должны участвовать только те, кто хочет и может выполнять эту деятельность.

4. При реализации проекта в социальном пространстве необходимо учитывать ценности и нормы других людей, постоянно соотнося и согласовывая с ними свои действия, то есть быть ситуативными.

5. Согласование всех позиций, имеющих отношение к реализации проекта, приводит к его институализации, появлению нормативно-правового обеспечения и переводу инновации в режим функционирования. 

Из такого понимания процесса проектирования вытекает следующее рабочее определение инновационной деятельности как введения в социальное пространство новой нормы, повышающей качество деятельности и жизни инноваторов и способствующее развитию социально-культурной ситуации.

К сожалению, в социальной практике можно наблюдать многочисленные случаи имитации инновационной деятельности.

Имитацией инновационной деятельности будет нами называться нарушение норм проектирования основанного на культурно-ценностном самоопределении, приводящее к отрицательным результатам и последствиям относительно заявленных проектировщиками целей. 

Какие отклонения от норм встречаются при проектировании инноваций?

1. Коммуникативные тексты (программы, проекты, концепции, планы) не подтверждаются последующими действиями авторов. Как уже было отмечено, широко используется написание проектно-программных документов учеными по заказу администраторов для исполнения их педагогами-практиками. Таким образом, представленные тексты носят фиктивный и безответственный для всех указанных позиций характер. Если несмотря на отрицательные результаты та же практика продолжается, то можно предполагать, что перед нами не просто ситуация наложения некомпетентностей, а умышленный сговор. Тогда демонстрируемая цель является ложной, действия выдают другую, тщательно скрываемую цель (чаще всего утилитарно-прагматическую). Такой тип самоопределения можно назвать «интеллектуальной нечестностью». (К. Поппер)

Карл Поппер – философ, всю свою жизнь боровшийся против радикального и тотального проектирования изменения общества на «научной основе». Пропагандист идей «открытого общества». Автор теории фальсификации научных теорий в методологии науки как метода борьбы с созданными для манипулирования массовым сознанием идеологиями.

2. Ценности авторов проекта реализуются в инновационной деятельности. Но исполнение идет явно по более нижележащей норме, чем декларировалось, т.е. не может быть ожидаемого результата из-за отсутствия соответствующих способностей. Организатору такой инновации чтобы сохраниться приходится оберегать свое детище от сравнения с аналогичными случаями, специально «организовывать» рефлексию, строить мифы, использовать и другие методы для протезирования самосознания причастных к этой ситуации людей. После потери ими критической способности, сознание так определившихся людей догматизируется, появляются признаки фанатизма (слепой веры).

3. Даже если сложится коллектив авторов инновации, способный реализовать социальный проект, часто он стремится расширить масштаб реализации, включая в него людей самоопределяющихся иначе. После чего начинает резко падать качество исполнения деятельности. Еще более бессмысленно расширение масштаба проекта с использованием методов принуждения, насилия и манипулирования, которые в последствиях просто «гарантируют» провал. Средством, позволяющим расширять масштаб инновационной деятельности, может являться «основание школы», в которой ее ученики овладевают нормами этой культуры и деятельностно самоопределяются.

4. Даже при наличии проработанного содержательного проекта и коллектива единомышленников реализация проекта может быть остановлена или искажена внешними управляющими позициями. 

5. При реализации проекта необходимо промысливание его социально-политического аспекта (социально-культурного места реализации).

Самым тяжелым случаем имитации инновационной деятельности, как правило, приводящим к социальной катастрофе, будет сочетание всех пяти отклонений от вышеизложенных норм проектирования в одном месте в одно время.

· Оцените себя и свою деятельность с точки зрения предъявленных выше норм проектирования. Оцените своих подчиненных.

· Ради кого или чего люди приступают к такой трудной и неблагодарной деятельности как проектирование? Ради чего вы занимаетесь образовательной деятельностью?

· Что или кто должны измениться в первую очередь в результате проектной деятельности?

· Какие «опасности» поджидают проектировщика на многотрудном пути проектирования нового образца педагогической деятельности?

3.4. Значение моделирования при проектировании в рамках культурно-ценностного самоопределения

Одним из средств управления гуманитарной системой является разработка функциональной модели данной системы.

Модель — идеальный или реальный объект, обладающий системой свойств, находящейся в более или менее взаимооднозначном соответствии с системой существенных свойств моделируемого объекта. Под свойствами моделируемого объекта понимаются элементы и связи между ними.

При проектировании инновационных образовательных учреждений результат проектирования зависит от уникального “расклада” самоопределения субъектов образовательной деятельности, поэтому существование априорной модели, с помощью которой можно было бы управлять развитием конкретного образовательного учреждения, невозможно. Более того, как показывает наш опыт, результат реализации проекта всегда в большей или меньшей степени отличается от замысла. Поэтому та идеальная схема, модель образовательного учреждения, которая разрабатывается на начальной стадии проектирования, не может являться адекватным управленческим средством. Из сказанного следует, что модель как средство управления развитием образовательного учреждения должна появляться как результат специального вида работы — моделирования как составной части проектирования, на каждом этапе проектирования.

Таким образом, моделирование рассматривается нами как нормативное оформление этапа проектирования, а появляющаяся в результате оформления модель — как форма фиксации или выражения этапа проектирования или конкретной составляющей проектной деятельности.

Деятельность моделирования предполагает совместное выявление субъектами проектирования противоречий и рассогласований в концептуальных представлениях, фиксацию несогласованности способов деятельности, анализ причин несоответствия полученных результатов промежуточным целям проектной работы, и, наконец, поиск средств решения выявленных проблем через соорганизацию деятельности в различных аспектах. Результат моделирования — модель инновационного образовательного учреждения на данном этапе — выступает, с одной стороны, как средство присвоения результатов совместной проектной деятельности каждым субъектом проектирования, и, с другой стороны, является основанием для выработки способов соорганизации деятельности на следующем этапе проектирования.

Данное понимание соотношения проектирования и моделирования отличается от традиционного, излагаемого в работах авторов комплексно-целевого подхода.

В комплексно-целевом подходе проектирование выступает как сопутствующее моделированию, воплощающее идеальные модели на практике. Иными словами, сначала, до ситуации проектирования создается идеальная модель, а проектирование выступает как способ достижения этой идеальной модели в реальной ситуации.

В культурно-ценностном подходе модель образовательного учреждения появляется как результат проектирования, согласование различных идеальных представлений субъектов проектирования в ходе совместной реализации этих представлений в конкретной ситуации.

Следует отметить, что в становлении и развитии инновационных образовательных учреждений возможны, с нашей точки зрения, оба варианта. В случае если развитие опирается на актуализацию самоопределения педагогов, проектирование выступает на первый план, а моделирование является его составляющей. В случае если самоопределение педагогов не проявлено, или не может быть актуализировано, необходимым является приведение в соответствие образовательного учреждения с уже разработанной и апробированной моделью. Методология второго подхода есть комплексно-целевое программирование, основанное на построении дерева целей, вытекающих из генеральной цели — реализации уже имеющейся модели.

Из сказанного следует выделение двух смыслов моделирования: построение идеальных моделей при разработке проектного замысла и моделирование как рефлексия результатов реализации проекта. В дальнейшем мы будем под моделированием понимать моделирование во втором смысле.

Рассмотрим, что является предметом моделирования в проектировании инновационных образовательных учреждений. При данном рассмотрении мы будем опираться на тезис В.В. Давыдова, согласно которому модель предполагает выделение существенных отношений объекта.

Давыдов Василий Васильевич (1930 — 1997). Автор логико-психологической концепции о двух типах мышления — рассудочно-эмпирическом и разумно-теоретическом. Один из основателей системы развивающего обучения, основанной на теории учебной деятельности, опирающейся на понятие содержательного обобщения. Основополагающий труд: «Виды обобщения в обучении».

Как было показано, существенным в проектировании инновационных образовательных учреждений является поиск общего основания действий различных субъектов проектирования. Поскольку сама необходимость в модели появляется в ситуации управления различными проектами, основанными на различном самоопределении субъектов образовательной деятельности, когда требуется специальная работа по соорганизации проектных инициатив, то предметом моделирования должен являться способ соорганизации субъектов проектирования на каждом из этапов проектирования.

Данный тезис основывается на разработанных С.Л. Рубинштейном представлениях о необходимости выделения субъективной, личностной составляющей деятельности. Как отмечают указанные авторы, для анализа, исследования и преобразования процесса деятельности необходимым является рассмотрение ее в двух аспектах: процессуальном (объективированном) и личностном. Субъективной является всякая деятельность. В работах указанных авторов отмечается необходимость “построения субъективной модели деятельности”. При наличии нескольких субъектов деятельности необходимо выделить два ее аспекта: автономная деятельность каждого субъекта и совместная деятельность. Автономный аспект может быть смоделирован каждым субъектом индивидуально, но при моделировании системы деятельности необходимым является совместность всех субъектов.

Рубинштейн Сергей Леонидович (1889-1960) — советский психолог. Разрабатывал проблему человека в плане онтологии, гносеологии и этики.

Указанное понимание моделирования имеет свои культурно-исторические аналоги в других дисциплинах. Базовые модели в физике, классическим примером которых является модель атома Бора, возникают как результат согласования как минимум двух идеальных представлений, каждое из которых, в силу разных причин, недостаточно для построения модели, и как следствие, — теории. Так, при разработке модели Бора классическая теория не могла объяснить устойчивость атома, а квантовые представления были не достаточно сформированы. В результате синтеза этих позиций появляется модель, которая в дальнейшем становится основой для разработки квантовой механики.

Бор Нильс Хентрик Давид (1885-1962) — выдающийся датский физик-теоретик. Автор знаменитого принципа соответствия, определяющего методологические отношения новой и старой теории.

Таким образом, как в гуманитарной деятельности, так и в точных науках моделирование выступает как возможность синтеза противоречащих друг другу представлений, концепций, теорий, позиций.

При реализации проекта инновационной образовательной системы моделированию подлежит способ соорганизации субъектов проектирования. Под способом соорганизации мы понимаем цели, основания и форму соорганизации. Иными словами, моделированию подлежит форма и содержание совместной деятельности различных субъектов проектирования.

Вопросам форм общности деятелей посвящены работы Исаева Е.И., Петровского А.В., Слободчикова В.И. и др. Формы общности субъектов проектирования могут меняться от социальной организованности (объединения с целевой детерминацией деятельности, характерные для комплексно-целевого подхода) до событийной общности (ценностно-смысловое объединение людей). Шаг реализации всегда связан с выращиванием жизнеспособной “общности” людей, которая включает и участников разработки проектной идеи, и “сочувствующих” этой идее, готовых стать ее реализаторами. Такая общность, прежде всего, должна быть позиционной общностью, где каждый является собственником своей профессиональной деятельности, “прозрачной” по своим целям и устройству для каждого другого. Только в этом случае возможна деятельностная кооперация, возможно оформление организационного ресурса — гаранта практической реализации образовательного проекта.

Слободчиков Виктор Иванович (род.) — российский психолог, доктор психологических наук, директор Института педагогических инноваций РАО. Автор концепции развития субъективной реальности в онтогенезе.

Петровский Вадим Артурович (род. в 1950) — доктор психологических наук, автор концепции неадаптивной (надситуативной) активности и концепции персонализации, образующих в целом теорию субъектности личности.

Цели соорганизации нельзя изначально сформулировать и промоделировать, так как они являются следствием самоопределения каждого субъекта образовательной деятельности. Полисубъектное проектирование предполагает многоцелевой подход к соорганизации — каждый субъект решает в соорганизации свои профессионально деятельностные проблемы.

Полагание целей соорганизации является предпосылкой для чрезвычайно важного аспекта моделирования — его совместного характера. Из самого смысла предмета моделирования (соорганизация) следует, что моделирование как интеллектуальный вид деятельности, составная часть проектирования должно осуществляться совместно всеми или несколькими субъектами. 

Принцип “совместности” также раскрывается в работах В.И. Слободчикова. “Совместность — это “все-в-одном-месте”, в одном смысловом пространстве”. “Построение совместности — особая работа с профессиональным сознанием каждого субъекта проектирования, работа с его целями, ценностями, представлениями, профессиональными позициями”. С этой точки зрения включение деятельности моделирования в процесс реализации проекта предполагает переход от совместности (“все-в-одном-месте”) к общности, построению и удержанию в идеальном пространстве системы различных ценностных, содержательных, организационных самоопределений субъектов проектирования.

Таким образом, моделирование в процессе проектирования есть совместная деятельность по согласованию позиций различных субъектов проектирования.

· Какая система соотношения проекта и модели наиболее адекватная в вашем образовательном учреждении? Почему?

· Попытайтесь дать характеристику наиболее сильных профессиональных позиций в вашем коллективе. Чем отличаются ценностные установки и культурно-педагогические средства этих людей?

· Возможна ли, с вашей точки зрения, соорганизация позиций людей, имеющих различные системы педагогических взглядов? Известны ли вам прецеденты такого рода соорганизации? Проанализируйте, каким способом это удалось сделать.

3.5. Этапы разработки и реализации проекта инновационного образовательного учреждения и соответствующие им модели

Необходимость соорганизации субъектов проектирования возникает, как уже отмечалось, вследствие их различного самоопределения. По сути, речь идет о соорганизации разных самоопределений субъектов образовательной деятельности, или, более точно, о соорганизации позиций, базирующихся на данном самоопределении. В диссертации Краснова С.И. [Краснов, 1995] были выделены четыре пространства самоопределения педагогов: ценностное, культурное, организационное и управленческое. На основании анализа нескольких десятков прецедентов инноваций в данной работе доказывается, что самоопределение является полным, и инновационные проекты реализуются успешно, если субъект проектирования прошел все четыре фазы самоопределения. Из этого следует, что этапы полисубъектного проектирования на стадии соорганизации проектов в рамках одного образовательного учреждения должны соответствовать соорганизации определенного типа самоопределения. Данное предположение позволяет нам выделить следующие четыре этапа проектирования инновационного образовательного учреждения:

1. Этап соорганизации ценностного самоопределения субъектов проектирования.

2. Этап соорганизации культурного самоопределения субъектов проектирования.

3. Этап соорганизации организационного (профессионально-деятельностного) самоопределения.

4. Этап соорганизации управленческого самоопределения.

Данную последовательность этапов, однако, требуется дополнить еще одним, связанным с соорганизацией самоопределения не внутри образовательного учреждения, а вовне — в региональном образовательном сообществе, социальном мире, окружающем образовательное учреждение. Фактически речь идет об институализации данного образовательного учреждения в образовательном пространстве региона.

Каждому этапу проектирования, как показано в предыдущем параграфе, соответствует своя модель, характеризующая, оформляющая, нормирующая цели и способ соорганизации, его формы и основания. В приведенной ниже таблице приведены наименования каждого из вводимых этапов проектирования, предмет соорганизации на каждом этапе и соответствующая модель.

	Название этапа проектирования
	Предмет соорганизации
	Модель, соответствующая данному этапу

	1. Концептуально-позиционный
	Ценностно-мировоззренческое самоопределение
	Концептуальная 

модель 

	2. Образовательный
	Культурное самоопределение субъектов проектирования
	Образовательная

модель

	3. Организационно-функциональный
	Профессионально-деятельностное самоопределение
	Организационная

модель

	4. Управленческий
	Средства коррективного управления образовательным учреждением в режиме саморазвития
	Управленческая

модель 



	5. Нормативно-правовой


	Институализация образовательного учреждения в социокультурном пространстве региона
	Нормативно-правовая модель


Далее нами вводятся параметры каждой из введенных моделей.

3.5.1. Позиционная модель (концепция)

Основной единицей данной модели являются позиции субъектов проектирования, основанные на их ценностном самоопределении. 

Собственно образовательная деятельность уже направлена на саморазвитие и самореализацию включенных в нее людей (учителей, учеников, родителей и управленцев), поэтому ценности ее являются идеальными по своему смыслу. В рамках группы образовательных ценностей можно выделить следующие:

1)ценность культурных норм в рамках традиции, которой принадлежит учитель;

2)ценность развития (дальнейшей жизни) культурной нормы в учениках (ценность трансляции того, что умеешь);

3)ценность уникальной личности другого человека (ученика), требующая уточнения и усложнения имеющейся нормы и средства ее трансляции относительно каждого нового ученика;

4)ценность саморазвития, готовность к коррекции своих представлений в результате анализа проблемных ситуаций.

Как таковые ценности не проявляются, как правило, на вербальном уровне и при оценке требуют анализа деятельностной позиции учителя.

Для соорганизации различных ценностных самоопределений необходимо задать язык, в котором эти различия могут обсуждаться. Основой для этого является введение классификационных схем, позволяющих различать педагогов по их ценностному самоопределению. Таких схем может быть несколько. Одна из них приведена в начале первой главы. Очень важно понять, что данная схема — не догма, не единственно возможная модель классификации. Для демонстрации этого приведем еще одну простую схему классификации педагогов.

Для любого образовательного учреждения характерна следующая ситуация самоопределения ее сотрудников:
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Каждый сотрудник в зависимости от самоопределения попадает в одно из четырех пространств:

А) Наличие образовательных ценностей при отсутствии профессионально-деятельностных норм (характерно для молодых учителей или сотрудников «молодых» организационных систем).

В) Наличие образовательных ценностей и соответствующих профессиональных (культурных) норм (характерно для деятельностных развивающихся людей и систем, соответствует в нашем понимании инновационным образовательным системам).

С) Неактуализированные образовательные ценности (не занимают первое место в иерархии ценностей человека) и имеющиеся профессиональные нормы («стареющие» стабильные функционирующие системы).

D) Отсутствие образовательных ценностей и норм образовательной деятельности (социально-ситуативно ориентированные сотрудники).

Следует заметить, что, в зависимости от типа ценностного самоопределения сотрудника (группы сотрудников), необходимы свои управленческие средства и способы работы. С другой стороны, процентное отношение групп задает отдельные процессы развития, функционирования или распада видов деятельности, протекающих в организации, и, соответственно, интегральное направление изменения организации в целом.

Данная классификация самоопределения учителей несколько отличается от классификации позиций, приведенных в первой главе. Отличие классификаций — в основном классификационном признаке. Если в различении позиций для нас существенно было отношение педагога к проблемам его деятельности, то в данном случае имеется в виду соотношение возможностей и желаний учителя. Первая схема фиксирует в основном ценность (отношение к проблеме); вторая — подкрепление этой ценности профессионализмом.

Наконец, в соответствии с рассмотренными в первой главе типами образовательных практик можно выделить четыре типа образовательного самоопределения учителя: массовое, укладное, элитарное, мастерское. 

Разумеется, все типы образовательного самоопределения учителя присутствуют в обычной массовой школе. Наблюдаемые нами инновационные образовательные процессы свидетельствуют о том, что значительная часть инноваций в среднем образовании представляет собой институализацию и оформление в недрах самой массовой школы, других типов образовательной практики (элитарной, укладной, мастерской).

Проявление образовательных ценностей субъектов проектирования является первым этапом в построении позиционной модели. Для их соорганизации необходимым является поиск и фиксация единых смысловых и ценностных образовательных установок и вытекающих из них образовательных целей. Иными словами, зафиксировав различие ценностного самоопределения, субъекты проектирования должны, тем не менее, согласовать собственные ценности и цели, найти в них то общее, что и будет определять развитие инновационного образовательного учреждения.

Целью соорганизации ценностного самоопределения субъектов проектирования является порождение идей, позволяющих реализовать эти ценности в педагогической деятельности в рамках данного образовательного учреждения.

Основанием соорганизации является установление личных, доверительных, откровенных отношений между субъектами проектирования. 

Формой соорганизации ценностного самоопределения является профессиональный клуб, педагогическое сообщество, система личных отношений и неформальных мероприятий.

Способом такой соорганизации является запуск коммуникации по поводу личных проблем каждого субъекта в его деятельности в рамках данного образовательного учреждения. На организационно-деятельностных играх и проблемно-аналитических семинарах такая коммуникация возникает после проблематизации действий участников, выполненных последними формально, по инструкции или по заданию руководителя. В естественном режиме фиксация ситуации возможности такой коммуникации происходит, когда возникает спонтанная активность субъектов образовательного процесса, не предусмотренная режимом функционирования.

Результатом согласования ценностного самоопределения является выработка совместной образовательной концепции, “концептуализация дела”. Концепт — как совокупность разнопрофессиональных, разнопредметных взглядов на исходный замысел (идею) или нескольких исходных замыслов или идей, — концентрирует в себе достаточно общий (образовательный, культурный, социальный) смысл проекта, цели его реализации (В.И. Слободчиков).

· Какой тип классификации ценностного самоопределения вы бы выбрали для анализа ситуации в вашем образовательном учреждении? Почему? 

· Предложите свою классификацию ценностного самоопределения педагогов. 

· Какую классификацию педагогов вы обычно используете в своей практике? Что за ней стоит? Чем ваша привычная классификация отличается от ценностной?

· Проанализируйте различия в ценностном самоопределении ваших коллег. Попытайтесь предложить идею, позволяющую согласовать различия в их позициях.

· Является ли концепция вашего образовательного учреждения результатом соорганизации различных позиций? Какой механизм соорганизации в ней предлагается?

3.5.2. Образовательная модель

Исходным пунктом для построения образовательной модели является культурное самоопределение субъектов образовательной деятельности, фиксация принадлежности их к той или иной культурной (научной, педагогической) школе. В рамках каждой такой школы (а массовую школу также, с нашей точки зрения, можно причислить к определенному типу педагогической культуры) развиты собственные представления о содержании образования, необходимости группировки (дифференциации) учащихся, формах организации образовательного процесса и др. 

Таким образом, целью соорганизации культурного самоопределения является установление норм, процедур и правил профессиональной образовательной деятельности, представленных теоретически в концепции.

Основанием соорганизации является профессиональная проблемная ситуация совместной теоретической и практической деятельности субъектов проектирования, связанная с изменением содержания образования, норм, правил, процедур его трансляции.

Формой соорганизации культурного самоопределения субъектов проектирования является педагогическая мастерская (см. главу 6), педагогическая школа, становящаяся педагогическая традиция, в рамках которой происходит выработка нового или модифицированного содержания образования и способов его трансляции.

Способом соорганизации культурного самоопределения являются совместная рефлексивно-теоретическая проработка основных аспектов образовательного процесса в целом и конкретных профессионально-педагогических ситуаций, согласование категориально-понятийного аппарата, выработка согласованных принципов построения содержания образования, поиск компромиссов в спорных вопросах.

Результатом соорганизации культурного самоопределения является выработка собственного педагогического языка, адекватно описывающего образовательный процесс с определенной позиции (вытекающей из концепции).

Опираясь на технологию разработки образовательных моделей М. Калуве, Э Маркса и М. Петри, мы можем ввести следующие параметры образовательной модели:

1.Содержание образования, вытекающее из специфики ценностного и культурного самоопределения субъектов проектирования. Система образовательных программ. Принципы, правила формирования учебного плана. Согласование образовательных программ в рамках каждого проекта и программ разных проектов между собой. Построение интегрированных курсов и циклов. Реализация преемственности образовательных программ по вертикали.

2.Организация курса обучения. Включает общее описание образовательных потоков или их составных частей, реализуемых в рамках проектов, объем, сроки изучения, возможность варьирования. Принципы формирования структуры образовательного процесса. Согласование форм организации образовательного процесса, разрабатываемых в рамках каждой проектной группы.

3.Способы и критерии групповой организации учащихся и учителей в рамках каждого образовательного потока. Виды осуществляемой дифференциации, возможные образовательные траектории учащихся и их коррекция.

4.Организация воспитательной работы (соответствует управлению учащимися в западных моделях). Цели воспитания, их удельный вес в образовательном процессе, связь между образовательными и воспитательными целями.

5.Критерии достижения образовательных целей. Система оценок, тестов, контрольных и диагностических работ, их цели, функции, форма представления результатов.

В целом разработка образовательной модели опирается на разработанную ранее позиционную модель и концепцию. Так, организация образовательных потоков и дифференциация образовательного процесса, формы и критерии группировки учащихся являются продуктом согласования ценностного самоопределения и вытекающих из этого согласования совместно выработанных целей и принципов образования. С другой стороны, специфика воспитательной системы школы напрямую зависит от ценностного самоопределения учителей в этом аспекте.

Для директора (управленца) разработка образовательной модели есть не что иное, как разработка образовательной программы своего образовательного учреждения.

· Какая образовательная модель реализуется в вашем образовательном учреждении? Попытайтесь описать ее как результат согласования культурно-профессиональных норм субъектов проектирования.

3.5.3.Организационная модель

Основу организационной модели составляют формы организованности субъектов проектирования в рамках одного проекта и способы соорганизации проектных групп между собой. Основные параметры данной модели включают:

1)Организационные единицы. Формы существования проектных групп. Соорганизация работы этих групп с традиционными формами объединения учителей (методические объединения, педагогический совет). Формы и способы совместной работы проектных групп. Степень автономности учителя в рамках одной проектной группы, степень автономности каждой проектной группы в отдельности.

2)Координационные механизмы:

· Механизмы стандартизации деятельностного процесса и стандартизации результатов этого процесса (обеспечивающие режим функционирования образовательного учреждения).

· Механизм административного контроля над организацией образовательного процесса.

Целью соорганизации организационного самоопределения является запуск образовательной деятельности в практическом и функциональном режиме, для чего в социальном пространстве создается (или трансформируется) организационная структура.

Основанием соорганизации на данном этапе является необходимость реализации образовательных идей и вытекающего из них содержания в конкретной социокультурной ситуации. Для этого идеи и содержание образования переводятся в конкретный социальный заказ, под который выделяются ресурсы (материальные, финансовые, интеллектуальные, временные и т.д.). Происходит перевод субъектов проектирования из ситуации ответственности перед собой и своими идеями в ситуацию жесткой функциональной необходимости выполнять образовательную деятельность в рамках общей образовательной структуры.

Способом соорганизации является фиксация проблемных узлов в организации образовательного процесса, которые не могут быть разрешены субъектами образовательной деятельности автономно, поиск средств их совместного решения, перевод этих средств в функционал и вытекающую из него организационную структуру.

Результатом соорганизации организационного самоопределения является функционализация разработанных ранее идей, развернутых в содержание, складывание структуры инновационного образовательного учреждения.

Организационная модель соответствует образовательной, так как представляет собой систему необходимых условий для реализации разработанных в образовательной модели средств.

· Какие формы совместной деятельности педагогов реализуются в вашем образовательном учреждении? Насколько эти формы адекватны режиму развития?

3.5.4.Управленческая модель

Необходимость разработки такой модели связана с тем, что, как указывалось в предыдущих разделах, в режиме развития управление образовательным учреждением, по сути, становится полицентристским. Каждый субъект проектирования, выходя в проектный режим, становится организатором и управленцем над другими деятельностными позициями в целях реализации собственных образовательных ценностей. Кроме того, режим развития требует постоянной рефлексивной корректировки проектных замыслов, способов их реализации и механизмов их соорганизации.

Основные параметры управленческой модели:

1)Управляющий административный орган. Его цели и задачи в аспекте управления реализацией общего проектного замысла.

2)Механизм передачи части управленческих компетенций проектным группам.

3)Способы коррективного рефлексивного управления и соответствующие им формы. Механизмы коррекции общего проектного замысла, деталей его реализации.

4)Формы и способы организации командного принятия управленческих решений.

5)Структура организации повышения квалификации как в рамках самого образовательного учреждения (в результате совместной содержательной работы представителей различных проектных групп), так и в других образовательных учреждениях.

Целью управленческой соорганизации является перевод инновационного образовательного учреждения в режим воспроизводства, а затем — в режим саморазвития.

Основанием для такого рода соорганизации является динамика (появление новых или переопределение старых) рефлексивных позиций, требующая постоянного учета и коррекции хода реализации проекта.

Способ управленческой соорганизации определяется раскладом управленческих сил (статуса) и рефлексивных способностей субъектов проектирования.

Формой управленческой соорганизации может выступать практически любое естественно или искусственно организованное пространство, в котором происходит обсуждение принципиальных стратегических и тактических вопросов (рефлексивный управленческий центр).

· Как принимаются стратегические управленческие решения в вашем образовательном учреждении?

· Считаете ли вы необходимым существование рефлексивно-управленческого клуба в рамках вашего образовательного учреждения?

3.5.5.Нормативно-правовая модель

Данная модель является результатом сборки всех предшествующих моделей. Ее цель заключается в соорганизации общего проектного замысла инновационного образовательного учреждения с внешними деятельностными позициями: органами управления образованием, системой повышения квалификации, экспертным сообществом, региональным педагогическим сообществом в целом, общественными организациями, различными структурами из других сфер деятельности. Таким образом, процесс построения нормативно-правовой модели является средством институализации инновационного учреждения в образовательном пространстве региона, а построенная нормативно-правовая модель задает формы его существования, развития и трансляции (воспроизводства).

Особенностью нормативно-правовой модели инновационного образовательного учреждения является то, что правовые нормы, положенные в ее основу, должны иметь процессуальный характер, то есть описывать не только “ставшее” состояние, но и задавать рамки (границы) динамики развития инновационного образовательного учреждения. Иными словами в такой модели основное содержание должно быть уделено не только тому, что представляет собой данное образовательное учреждение, но и тому, как, при каких условиях и ограничениях, возможно его возникновение и развитие, каковы этапы этого развития, по каким критериям можно оценить состоятельность реализации данной модели образовательного учреждения.

Единицей данной модели является правовая норма и механизм ее реализации. Опираясь на работы В.И. Слободчикова, мы выделили следующие типы правовых норм, конституирующих инновационное образовательное учреждение.

1.Общие нормы. К разряду данных норм относятся критерии, применяемые ко всем образовательным учреждениям.

2.Частные нормы связаны с той специфической предметностью (направлением научной, культурной, педагогической школы), в которой происходит изменение образовательного учреждения.

3.Специальные нормы относятся к специфике модели образовательного учреждения и связываются с необходимой кооперацией различных сил (родителей, общественности, культурных и научных школ) в регионе.

Способом разработки нормативно-правовой модели является специально организованная система экспертизы ряда практически существующих однотипных инновационных образовательных учреждений.

Примечание к третьей главе

Предложенная в настоящей главе структура реализации проекта, состоящая из этапов реализации и соответствующих им моделей инновационного образовательного учреждения, является логической (функциональной), а не строго временной (такое различение этапов было произведено в работах Н.Г. Алексеева). В реальной инновационной образовательной практике данная последовательность может нарушаться следующим образом:

1)инновации возникают на теле уже существующей образовательной системы, втягивая в себя различные элементы старого; 2)в зависимости от уникальной социальной ситуации последовательность разработки моделей может изменяться; 3)этапы и соответствующие модели могут налагаться один на другой.

· Проанализируйте ситуацию проектирования в вашем образовательном учреждении с точки зрения соотношения моно- и полисубъектности.

· Какие из моделей вы считаете необходимыми для проработки в вашей ситуации?

· Какова специфика этапа проектирования, на котором находится ваше образовательное учреждение?

Глава 4. Пролегомены к онтологии гуманитарного проектирования в инновационном образовании

4.1. Понятие  гуманитарного проектирования 

Как хорошо известно, с начала девяностых годов в нашей стране вслед за процессами демократизации и «обновления» всей общественной жизни и в системе образования начался бум педагогических инноваций. То есть буквально все желающие впервые в истории Российского государства имели возможность реализовать свои педагогические идеи да еще часто при полной поддержке административных управленческих структур. Прошло еще несколько лет, прежде чем многочисленные неудачные результаты опытов педагогов-селекционеров, наконец, не привели к осознанию необходимости поэтапной предварительной проектной деятельности по разработке и реализации замысла новой педагогической идеи. Однако и здесь довольно быстро выяснилось, что сам процесс проектирования не протекает по каким-либо объективным законам подобно функционированию традиционной добропорядочной научной дисциплины, а определяется занятой мировоззренческой и методологической позицией проектировщика. Действительно, именно занятая проектировщиком позиция заставляет его фиксировать строго определенный круг проблем, задает специфику разработки, и что еще важнее, способ реализации проектного замысла. Кроме того, «в образовавшийся проем» стройными рядами рванули научные и идеологические работники. Так появились в системе образования «социальное проектирование», «социотехническое проектирование», «экзистенциальное проектирование»…

В данной главе авторы поставили перед собой цель выделить сущностные характеристики гуманитарного проектирования, на основе которых далее будет возможно построить базовую модель и рабочее понятие данного типа проектирования.

     Понятие гуманитарного проектирования возможно только в рамках традиции открытия Сократа, который учил, что у каждого человека есть внутренний Я (который большую часть жизни человека спит), имеющий представления о любви, дружбе, мужестве, справедливости, истине, добре, красоте… в их совокупности благе и счастье.  Это фундаментальные ценности человека.  Для реализации этих ценностей есть в жизни человека также инструментальные ценности: репутация, могущество, богатство, слава, власть. Обычный человек часто путается и на место первых   в качестве жизненных целей подставляет вторые. 

Гуманитарное проектирование направлено на восстановление в социальной жизни человека его фундаментальных ценностей. Таким образом, для запуска процесса гуманитарного проектирования необходимо проблематизировать, деконструировать наличную, жизненную ситуацию конкретного человека, в которой   отсутствует какая-либо фундаментальная ценность. 

Гуманитарное проектирование возможно только в ситуации «здесь и теперь», в ситуации «сшибки ценностей» двух различных позиций.  Из этой неопределенной ситуации возможен выход к новой определенности в точке актуальности, в месте пересечения фундаментальных ценностей идеального мира и конкретного  социального конфликта в реальном мире.  Поэтому гуманитарное проектирование невозможно ни по поводу прошлой, ни по поводу будущей ситуации. Ни только в теоретической плоскости, ни только в практической прагматической деятельностной ситуации.

Процесс гуманитарного проектирования возможен только в определенной мета позиции, а именно в рефлексивной позиции. Рефлексия присутствует на всех этапах и во всех ее формах: индивидуальной и коллективной, деятельностной и личностной, предметной и философско-методологической. 

Понятие гуманитарного проектирования, хотя на первый взгляд и очень похоже, но все же сильно отличается от понятия экзистенциального проектирования. Здесь в отличие от экзистенциального проектирования предметом проектирования является не процесс изменения норм поведения в соответствии с выбранным идеалом существования, а процесс преобразования души человека в результате проблематизации какой-либо инструментальной ценности и установления связи человека с одной из фундаментальных ценностей. 

Если в экзистенциальном проектировании одним из механизмов реализации является ответственность человека и необходимость силы воли для трансформации его поведения в соответствии с выбранным идеалом, то в гуманитарном проектировании ответственность человека устанавливается не только перед самим собой, но в большей степени за других людей в связи с необходимостью реализации фундаментальной ценности.   При этом в экзистенциальном проектировании новый реализующийся смысл, как правило, наталкивается на сопротивление среды, а именно на другие ценности, нормы и смыслы, точнее,  на их носителей. Гуманитарное же проектирование в отличие от экзистенциального с самого первого шага строится как  открытая,  все более конкретизирующая проблему, система. Окружающие проектировщика другие люди со своими ценностями, нормами и смыслами не только не враждебное, но, наоборот, необходимое для построения проблемного поля социально-культурное пространство, без наличия которого неоткуда взять необходимые элементы будущей строящейся   системы.  Прорыв к пониманию другого человека, обнаружение за другой позицией своей правды, не менее фундаментальной ценности, заставляет преобразовывать волю, интеллект, воспитывать чувства самого проектировщика.  И не только для организации движения в направлении избранного им идеала, но и готовности меняться и менять свои идеальные представления в результате открытия им для себя новых фундаментальных ценностей и для возможности движения других людей в избранных ими направлениях.   Таким образом, в отличие от экзистенциального гуманитарный проект в процессе своей разработки и реализации стремится, с одной стороны соотносится с миром фундаментальных ценностей и, с другой - иметь дружественное социальное окружение. То есть гуманитарный проект имеет матрешечную структуру: «фундаментальная ценность – идеал – множество социально приемлемых контуров». При этом контуры - упаковки легко разворачиваются и сворачиваются по ситуации, идея живет на конкретном человеке носителе в процессе всей его жизни, фундаментальная ценность вечна.

Гуманитарное проектирование включает в себя как важнейший и конституирующий элемент процесс трансцендирования. Одно из возможных определений процесса трансцендирования в рамках разворачиваемой логики – процесс преобразования души человека для установления связи ее с одной из фундаментальных ценностей.

Таким образом, гуманитарное проектирование есть рефлексивно организованный процесс в ситуации «ценностной сшибки», деконструкции, проблематизации жизненных оснований человека.  Он направлен на преображение внутреннего мира человека, а именно: его интеллекта, воли и чувств, для возможности установления в точке актуальности связи с миром фундаментальных ценностей (трансценденция). В результате трансцендирования обнаруживается новый смысл жизни конкретного человека, определяющий   его дальнейшее поведение и тип социальных отношений.  

И, наконец, вместо подведения итогов позвольте предложить вашему вниманию предварительную рабочую схему гуманитарного проектирования, основанного на процессах рефлексии и трансценденции. 

В разворачиваемой ниже тезисно схеме три фазы. 

Первая фаза. Проблематизация жизненных смыслов. Осознание принципиальной  проблемности существования человека. Попадание в пограничную относительно привычного мира ситуацию. Необходимость принятия кардинального решения из-за опасности потери собственного жизненного смысла.

Вторая фаза. Деконструкция. Рефлексивный перебор всех возможных альтернативных вариантов решения возникшей проблемы. Последовательное исчерпание возможностей нормального решения. Осознание полного тупика. Потеря смысла жизни.

Третья фаза. Трансценденция. Попадание в точку актуальности в результате расцепления с самим собой и с окружающем миром. Открытость. Удивление в результате обнаружения фундаментальной ценности. Надо же! Вот оказывается как должно быть, но никто не пробовал это осуществить в действительности. Встреча со своим иным и в этом смысле с самим собой, но подлинным и настоящим. Занятие авторской позиции, основанной только на собственной вере.  Обретение нового смысла жизни.  

· Что происходит с человеком в ситуации ценностной сшибки?  

· Были ли в вашей жизни ситуации ценностной сшибки, и приходилось ли вам в них хоть раз себе говорить: «Я был(а) не прав(а)»?

· Может ли человек иметь смысл жизни, не связанный с миром фундаментальных ценностей? Может ли он жить вообще без смысла жизни? И если да, то чем он руководствуется при принятии решений?

4.2. Сущностные характеристики гуманитарного проектирования

Современная педагогика перестает восприниматься большинством как естественнонаучная дисциплина. В начале XXI века педагогика вновь обретает статус гуманитарной дисциплины, более того, практической философии (по выражению С.И. Гессена), в которой одним из основных методов становится проектирование, точнее – гуманитарное проектирование.

В настоящее время философий много – они перестали быть безусловными даже для одного (единого) общества, следовательно, ушло в прошлое и общее (единое) понимание сути происходящего, оно осталось только на бытовом уровне. В связи с этим и педагогика утрачивает положение гомогенной науки, дающей однозначные ответы на все вопросы. Учителю и ученику теперь необходимо договариваться о единых правилах восприятия действительности, чтобы понимать друг друга. 

Соотношение обучения и воспитания можно рассмотреть как соотношение текста и контекста – смысл обучения появляется только в определенной культурной традиции, следовательно, потеря смысла учеником во многом обусловлена проблемами воспитания. Выразимся яснее, – если воспитание не опирается на определенную культурную традицию, если нормы размыты или отсутствуют, – обучение теряет всякий смысл. Поэтому мы говорим о гуманитарном проектировании как о способе связывания собственной активности и культурной традиции.

Гуманитарное проектирование – это определение траектории своего жизненного пути с последующей рефлексией и ответственностью за реализацию.

Гуманитарное проектирование включает в себя несколько методов. Рассмотрим соотношение двух из них – рефлексии и трансценденции – на основе схемы четырех смысловых пространств самоопределения (ситуативное, социальное, культурное, экзистенциальное). 

Трансценденция – это восхождение по уровням (пространствам) самоопределения (от ситуативного к экзистенциальному), интерпретация вышележащей нормы или ее воссоздание для преодоления проблемной ситуации. Человек такое существо, в котором человеческое постоянно разрушается, более высокие уровни задействуются все реже и реже, т.к. они требуют от человека очень большого духовного напряжения. Трансценденция – это способность человека восстанавливать «атрофирующиеся от бездействия» более высокие, чем только ситуативное, пространства самоопределения: социальное, культурное, экзистенциальное.  

Трансценденция – это выход за пределы самого себя такого, какой я есть в данной ситуации, и осуществление себя такого, каким я должен быть, исходя из более высокой нормы, чем та, которая породила данную проблемную ситуацию 

Трансценденция – восстановление собственной веры в проблемной ситуации.

Рефлексия в гуманитарном проектировании – это нисхождение по уровням (пространствам) самоопределения, соотнесение проблемной ситуации с уже существующей и понятой нормой. С помощью рефлексии человек «сшивает» все пространства своего самоопределения в единое непротиворечивое целое.  

Синтез рефлексии и трансценденции – это и есть творчество или гуманитарное проектирование. Этот синтез является основанием для выхода человека в проектный режим.  

В гуманитарном проектировании осуществляется связь идеального и реального: наличная проблемная ситуация выступает как реальное, а чтобы описать идеальное воспользуемся такими понятиями как игра, символ и праздник (Г.Г. Гадамер «Актуальность прекрасного»).

В гуманитарном проектировании соединяются еще два важных для педагогики понятия – «всеобщее» и «уникальное». Педагогика, понимаемая как естественнонаучная дисциплина, опирается на понятие «всеобщего» – образование в таком случае строится на основе познания уже открытых законов, узнавания (анализ), логического мышления, т.е. подчиняется уже определенной, предзаданной логике. Педагогика, понимаемая как искусство, опирается на понятие «уникального» – образование в таком случае строится как создание уникального проекта, связанного с идеальным образом, на основе воображения (создание образца в свободной игре).

Рассмотрим понятие игры. Игра – это  всегда отсутствие цели (лежащей вне игры), самодвижение, т.е. источник движения (развития) находится только в самой игре (в себе самом). Гадамер говорит: игра выступает как феномен трансцендирования, т.е. в игре человек стремится преодолеть собственные границы. Игра происходит ради игры, а не ради чего-то, находящегося вне ее.

«В игре разум сам себе полагает правила» (Гадамер). В игре осуществляется повторяемость как идентичность, тождество. В игре я становлюсь аутентичным самому себе и это шаг к «человеческой коммуникации». В игре происходит самопрезентация игрового действия, возникает определенность, моя определенность, субъективная определенность.

Игра – всегда полная включенность в происходящее действо, нельзя играть и думать о другом.

Игра – это коммуникативное действие, играют и участники, и зрители, в образовании – ученики и учитель включены в коммуникацию. «Только тот способен на действительное восприятие, действительное понимание … кто участвует в игре, то есть тот, кто в своей деятельности добивается собственных результатов» (Гадамер). Деятельная включенность позволяет решить проблему мотивации.

«Произведение жаждет ответа, дать который может только тот, кто принял это требование и ответ должен быть его личным ответом, им самим активно добытым». Образование, понимаемое как искусство, и является таким «произведением», которое требует личных ответов на поставленные культурой вопросы. Этот ответ и есть гуманитарный проект.

В игре возникает допонятийная определенность, герменевтическая идентичность, позволяющая самоопределяться вне зависимости от внешних обстоятельств, хотя и с их учетом.

Произведение – игровая площадка, на которую надо выйти. Любой текст, который встречается ученику в образовательной ситуации, требует от него активного участия, проектного решения, т.к. является неопределенным. Текст (если мы рассматриваем педагогику и образовательную ситуацию как принципиально гуманитарные понятия) требует конструктивности, рефлексивной игры, трансценденции. По большому счету образовательная ситуация требует творчества – предельного раскрытия возможностей ученика.

Следующее понятие, необходимое нам для объяснения гуманитарного проектирования – это символ. Символ – это форма трансцендирования. Символ связывает меня в реальной ситуации с идеальным представлением, позволяет выходить из наличной ситуации в идеальное пространство, т.е. трансцендировать.

Символ позволяет осуществлять герменевтическое единство намека и утаивания. Текст, с которым имеет дело ученик, – это оформленный смысл. Основная задача ученика – понять его, т.е. присвоить этот смысл, сделать его для себя значимым («живым»).

Намек ведет меня к ответу, ответ – к изучению, изучение – к «изделию», которое можно повторить, которым может пользоваться любой, происходит превращение знания в инструмент, где главное свойство – это функциональность, приводящее к репродукции (чужого).

Утаивание ведет меня к вопросу, вопрос – к проектированию, которое воплощается в гуманитарном проекте –  всегда уникальном, предполагающем авторство. Проект – это такая форма бытия, которая важна сама по себе, т.е. важны не только результаты, которые можно затем использовать,  а еще и позиция авторов проекта, которая позволяет деятельностно оформить и проявить собственные ценности. При реализации собственного гуманитарного проекта происходит приращение бытия, выраженное в репрезентации собственной позиции.

Символическая репрезентация заставляет нас выразить свое отношение к происходящему. Необходимо слушать обращенное к тебе послание, учить язык культуры, чтобы войти в сообщество, чтобы проектировать. Символ, также как и игра, содержит свое значение в себе, т.е. он важен сам по себе.

Праздник – общность и репрезентация общности. Труд разъединяет, праздник объединяет. Праздник – совместная интенция на идеальное. Праздник актуализирует смысл, который выше отдельного человека, который обращен к безусловным ценностям, составляющим основу воспитания. Праздник задает жизненную целостность образования. Отнесение к вечности.

Образование как искусство. Логика учебного предмета заключается в редуцировании до алгоритма любых действий, а, кроме того, в редуцировании до однозначности (в конечном итоге) понимания всеми учениками. Логика самого предмета, изучаемого в образовании с помощью гуманитарного проектирования, заключается в извлечении образов, расширении горизонтов (границ предмета). За счет организации субъективного понимания возникает многозначность, происходит расширение смыслов и контекстов.

Понимание образования как искусства выводит нас на одну из ключевых способностей проектного образования – это воображение.

Современное восприятие мира в большинстве случаев происходит через призму проекта: дизайн-проекты, музыкальные проекты, проекты художников, ученых, политиков и т.п. Всем хочется творить образцы, вместо того, чтобы создавать «соответствующее правилам».

Игра – создает пространство свободы, которое существует в определенных границах, позволяет проектировать.

Проект начинается с отсутствия цели, с трансцендирования, т.е. с обретения новых горизонтов. В игре происходит самополагание правил. Если я уже нахожусь в рамках целевой деятельности, то невозможно проектировать.

В гуманитарном проектировании ученик не является простым исполнителем, он становится равноправным соучастником.  Чем выше уровень участия, тем выше уровень понимания. «Текст» ждет ответа, и ответ должен стать личным ответом, активно добытым. «Участник игры является ее частью».

Учебный предмет для ученика – это «игровая площадка», на которой он может реализовать свои возможности.

Гуманитарное проектирование в образовании – это постоянное сотворчество учителя и ученика.

Жизненный проект – это моя деятельностная интерпретация действительности.

Гадамер: «… существует постоянное герменевтическое движение, направляемое смыслоожиданием целого и реализующееся, в итоге, в смысловом раскрытии целого через частное».

Проект помогает раскрыть мое целостное понимание предмета через частное, через отдельный аспект проблемы, который решается в данном проекте.

Проект позволяет изучение превратить в исследование,  а затем в создание (творчество). «В искусстве… мы познаем неопределенность отстраненности, … которая наполняет нас сознанием многозначительности и исключительности всего находящегося перед глазами. Эта отсылка в неопределенное – символическая функция».

«Символ (символический смысл) – единичное, особенное, предстает как осколок бытия, способный соединиться с соответствующим ему осколком в гармоничное целое, или же, что это – давно ожидаемая частица, дополняющая до целого наш фрагмент жизни». Жизненный проект – это и есть наша возможность дополнить жизнь до целого. Ученический проект – это дополнение до целого, наше постижение изучаемого предмета.

Символичность – единство намека и утаивания. В этом смысле и искусство разработки ученического проекта со стороны учителя – это искусство «намека и утаивания» – проблемности и выполнимости. 

Можно сказать: «Я изучаю математику», а можно – «Я занимаюсь математикой». Разница не в словах, а в сути: в первом случае я отстранен от того предмета, который изучаю, я постигаю внешние атрибуты предмета, имеющие к нему непосредственное отношение, но не затрагивающие сути (постижение частей предмета); во втором случае (при проектировании) происходит погружение в предмет, постижение его сути, т.е. предмета в целом. Следовательно, можно говорить о движении внутри герменевтического круга: я постигаю целое, постигая части, и наоборот.

Изучение всегда связано с частями предмета. Проектирование – это постижение предмета в его целостности (но не в полноте).

Если рассматривать проектирование как искусство, то оно требует от нас самостоятельного созидательного усилия.

Проектирование в отличие от традиционного изучения является коммуникативным действием. Проект проявляет мою позицию и требует позиционного определения от других.  Проект заставляет нас понять другого человека, как реализующего свой (другой) проект, затрагивающий меня, что, в конечном итоге, приводит к необходимости совместных действий, а затем и к формированию сообщества.

4.3. От теории гуманитарного проектирования к практике инновационной  педагогической деятельности

4.3.1. Проектирование как реализация установки «эпохе»

Принципиальной установкой проектирующего учителя является установка, сходная с термином «эпохе», введенным Э. Гуссерлем — воздержание от рассмотрения всего того, в чем можно усомниться. 

Эпохе (перевод с греческого) — воздержание от суждения. Гуссерлевское понятие эпохе состоит в том, чтобы поочередно «вынести за скобки» все классы предметов, существование которых может быть подвергнуто сомнению. В первую очередь — данные чувственного порядка (их существование не отрицается, а усомневается). Во вторую — «трансценденцию», Бога, в третью — все знание. Как указывает сам Гуссерль, «в скобках» остается только одно — «Я сомневающийся, несомненно, существую».

В переводе на ситуацию проектирования установка «эпохе» означает отказ от тотального педагогического знания, попытка описания собственной проблемной ситуации «здесь и теперь», вербализация собственных затруднений в реальности педагогического действия. Данная установка принципиально отличается от традиционной установки на трансляцию культуры по заранее подобранным технологиям. Разумеется, мы не говорим о полном соответствии установки проектирующего субъекта установке «эпохе» философа. Для нас важным является принципиальное усомнение учителем знаний, теоретических педагогических положений, научных фактов, присвоенных им некритически. Если я, «сосуд, наполненный наукой и технологиями ее трансляции», не могу справиться с детишками в проблемной ситуации, не могу объяснить девочке Маше правило сложения дробей, следует критически посмотреть на все собственное знание, все собственные умения, подвергнуть критическому рассмотрению содержание собственного сознания.

Для реализации установки, схожей (являющейся проекцией) установки «эпохе» в реальной педагогической деятельности нужен язык обсуждения, включающий как понятия, описывающие данную конкретную ситуацию, так и понятия для критического обсуждения собственных знаний и способов деятельности. Рассмотрим проблему языка субъекта педагогической деятельности более подробно.

4.3.2. Проблема языка

В данном случае мы говорим не только и не столько о языке, на котором педагог общается с учениками, сколько о языке, на котором он формулирует сущностные моменты своей педагогической деятельности: ставит цели, задачи, описывает проблемные ситуации, ищет способы их разрешения. Иными словами речь идет о языке, на котором учитель общается с другими «значимыми взрослыми» по поводу своей педагогической деятельности.

Принципиально важной особенностью языка является следующее: язык возникает в ситуации «лицом к лицу» (Бергер, Лукман, с. 64). Это означает, что способность к описанию деятельности на некотором языке нельзя отделить от того, с кем и по поводу чего я начинаю общаться на данном языке. В момент построения и использования понятий я лицом к лицу со «значимым другим» описываю общую для нас реальность.

 «Язык делает мою субъективность «более реальной» не только для моего партнера по беседе, но и для меня самого. 

Эта способность языка делать более понятной и стабильной для меня мою собственную субъективность сохраняется (хотя и в видоизмененном виде) по мере того, как язык отделяется от ситуации лицом к лицу».

«Благодаря своей способности выходить за пределы «здесь-и-теперь» язык соединяет различные зоны реальности повседневной жизни и интегрирует их в единое смысловое целое. Выходы за пределы (трансценденции) имеют пространственное, временное и социальное измерения. Благодаря языку я могу преодолеть разрыв между моей зоной манипуляции и зоной манипуляции другого; я могу привести в соответствие мою и его биографические временные последовательности, и я могу беседовать с ним о людях и группах, с которыми у нас не было взаимодействия лицом-к-лицу. В результате этих трансценденций язык может «создать эффект присутствия» множества объектов… Ipso facto (в силу самого факта) множество накопленных значений и переживаний объективируются «здесь-и-сейчас» Проще говоря, с помощью языка мир может актуализироваться в любой момент» (Бергер, Лукман, с. 66-69).

Феноменологические наблюдения за педагогами позволяют говорить о различных языковых пространствах, в которых речь идет о их собственной профессиональной деятельности:

· бытовом — (в учительской разговор педагогов напоминает обсуждение с соседями собственных детей — «А Иванов-то, из 7 «Г» вчера учудил!»);

· социальном (обсуждение урока с завучем, открытый урок на повышение категории, выступление на конференции;

· профессионально-деятельностном (обсуждение проблем деятельности на семинаре).

Только в третьем случае формируется профессиональный язык. Именно третий случай является чрезвычайно редким. В чем причины этого?

В традиционной «педагогике» полагается, что язык, созданный одной группой субъектов деятельности (одним субъектом деятельности) может быть воспринят другим ми субъектами без искажений. Проблемная ситуация, в рамках данной установки, должна описываться на уже существующем языке.

Например: учащийся 9-го класса на контрольной работе не решил 4 из 5 задач по физике. Классическое педагогические объяснения: а) не отработаны навыки решения; б) нет мотивации) в) не сформированы общеучебные навыки. Болванка не стала деталью, поскольку имела (имеет) дефекты. Следовательно, нужно: а) доформировать навыки решения; б) повысить мотивацию; в) уделить внимание формированию общеучебных навыков.

Описанная «всеобщим языком» конкретная проблемная ситуация не разрешается. Учитель не пытается отнестись к данной ситуации как к своей собственной «новой» проблеме, требующей обновления языковых связей, мышления в понятиях, построения собственной картины отношений между собой и учениками.  «Чужой язык» служит в основном для «закрашивания» трудностей, самообмана для собственного «успокоения», презентации на публике (педсовет, методическое объединение).

Как уже говорилось, у педагогической общественности существует устойчивый миф о всеобщей педагогике — языке описания педагогической деятельности. Например, во всех школах бывшего СССР анализируя урок, требуется выделять три вида целей — обучающие, воспитывающие и развивающие. Тем самым проблема постановки целей и задач на уроке как бы исчерпывается для учителя. Нужно смастерить по образцу три словесные формулировки — и мы закончили процедуру локального временного целеполагания! При этом наша собственная практика, организационно-деятельностные игры в образовании, проектные и экспертные семинары с инновационными школами, фиксирует колоссальную проблему собственного целеполагания как учителей, так и управленцев.

Подобные примеры иллюстрируют простой факт: так называемая «педагогика» в настоящее время является ритуальным языком, на котором «принято описывать» деятельность (работу) учителя. В социальной практике считается, что освоение этого языка приводит к повышению мастерства. При этом существующий язык педагогики не является профессионально-деятельностным языком, поскольку используется носителями только в социально-статусной ситуации.

4.3.3. Реальность повседневной педагогической деятельности: естественные установки

Питер Бергер и Томас Лукман являются яркими представителями феноменологической социологии знания. Данное направление ориентировано не столько на изучение специализированных форм знания, сколько на «повседневное знание», реальность «жизненного мира», предшествующую всем теоретическим знаниям.

Анализ данного направления является важным с точки зрения категории «гуманитарного проектирования», поскольку в работах указанных авторов описываются процессы становления, конструирования социальной реальности как процессы естественные, в то время как проектирование предполагает искусственное конструирование социальной реальности.

Введенное авторами определение «реальности» — «качества, присущего феноменам, иметь бытие, независимое от нашей воли и желания (мы не можем от них отделаться)» (С. 9), подтверждает наше замечание о естественном аспекте конструирования социальной реальности.

Как отмечается в цитируемой нами работе, предшественник Бергера и Лукмана, Макс Шелер «детально проанализировал способ, с помощью которого общество упорядочивает человеческое знание. Он подчеркивал, что человеческое знание в обществе дано индивидуальному восприятию a priori, гарантируя индивиду смысловой порядок. Хотя этот порядок и связан с определенной социально-исторической ситуацией, он кажется индивиду естественным способом видения мира. Шелер называл это «относительно-естественным мировоззрением»» (с. 20).

Более близок нам по проблематике Карл Мангейм: «знание всегда должно быть знанием с определенной позиции», «разные социальные группировки различаются по их способности преодолеть узость собственной позиции (= по способности к рефлексии)».

Главное отличие работы  Бергера и Лукмана от работ их предшественников — в выделении понятие «знания вообще» — того, что в данном обществе считается знанием. Вся предыдущая социология строилась как исследование идей, теоретического знания. Эти ученые фокусируют наше внимание на проблеме повседневного знания, повседневной реальности.  Здесь следует отметить два момента:

1) Указание на равномощность теоретического и повседневного знания с точки зрения социальной философии (философии социальной реальности).

2) Признание феномена их разделенности, несоответствия. Циничный феноменологический подход фиксирует, что неприятие public приводит к искаженным представлениям о роли теорий (идеологий) в человеческом обществе.

Анализируя реальность повседневной жизни, Бергер и.Лукман отмечают прежде всего, интенциональность сознания как его неотъемлемое качество — сознание всегда на что-нибудь направлено. Далее, по различию объектов, на которых направлено наше сознание, можно говорить о различных сферах реальности. Наконец «среди множества реальностей существует одна, представляющая собой реальность par exellence. Это — реальность повседневной жизни. Ее привилегированное положение дает ей право называться высшей реальностью. Напряженность сознания наиболее высока в повседневной жизни, т.е. последняя накладывается на сознание наиболее сильно, настоятельно и глубоко. Невозможно не заметить и трудно ослабить ее властное присутствие. Следовательно, она вынуждает меня быть к ней предельно внимательным. Я воспринимаю повседневную жизнь в состоянии бодрствования. Это бодрствующее состояние существования в реальности повседневной жизни принимается мной как нормальное и самоочевидное, то есть составляет мою естественную установку» (с. 41).

Столь подробная цитата была нам  необходима, чтобы показать «появление» центральной категории как для работы Бергера и Лукмана, так и для данного параграфа— естественная установка. Если Бергер и Лукман исследуют естественные установки в процессе их становления, то наша задача — исследовать процесс их проблематизации, осознанной критики и «о-искусствления».

Бергер и Лукман выделяют важнейшие качества реальности повседневной жизни: упорядоченность, существование «здесь и сейчас», интерсубъективность, самоочевидность.

Упорядоченность. «Феномены уже систематизированы в образцах, которые кажутся независимыми от моего понимания и которые налагаются на него. Реальность повседневной жизни (РПЖ) оказывается уже объективированной, т.е. конституированной порядком объектов, которые были обозначены как объекты до моего появления на свет. Язык, используемый в повседневной жизни, постоянно предоставляет мне необходимые объективации и устанавливает порядок, в рамках которого приобретают смысл и значение и эти объективации и сама повседневная жизнь».

Существование «здесь и сейчас». «РПЖ организуется вокруг «здесь» моего тела и «сейчас» моего настоящего времени».

Интерсубъективность. «РПЖ представляется мне как интерсубъективный мир, который я разделяю с другими людьми. Именно благодаря интерсубъективности повседневная жизнь резко отличается от других осознаваемых мной реальностей. Я знаю, что моя естественная установка к этому миру соответствует естественной установке других людей… Естественная установка именно потому и является установкой повседневного сознания, что связана с миром, общим для многих людей».

Самоочевидность. «РПЖ имеет само собой разумеющийся характер. Она не требует никакой дополнительной проверки сверх того, что она просто существует. Она существует как самоочевидная, непреодолимая фактичность. Я знаю, что она реальна. Хотя у меня и могут возникнуть сомнения в ее реальности, я должен воздержаться от них, поскольку живу повседневной жизнью согласно заведенному порядку. Такое воздержание от сомнений настолько устойчиво, что, для того, чтобы отказаться от него, как мне хотелось бы, скажем в процессе теоретического или религиозного размышления, я должен совершить резкий скачок. Мир повседневной жизни декларирует себя, и если я хочу бросить вызов этой декларации, то я должен совершить немало усилий».

Скачок в мир усомнения естественных установок и есть проектирование в самом общем смысле.

Для дальнейшего необходимо разделить естественные установки на бытовые и деятельностные. В проектировании речь идет о прежде всего о проблематизации деятельностных естественных установок учителя. Однако последовательное их усомнение приводит и к проблематизации других естественных личностных установок. Невинный вопрос: «а стоит ли проводить лабораторные работы?» приводит к вопросу «в чем смысл изучения физики моими учениками?», затем — к вопросы «а чему, собственно я могу их научить» и, наконец — «что, собственно я делаю в этой школе?.

На основании вышеизложенного подвергнуть критике и сомнению возможность построения образовательной деятельности, образовательной стратегии на реализации естественных установок ее (деятельности) носителей. В отличие от естественной первичной социализации, образование — искусственно построенная деятельность по введению в мир духовной культуры и посредством этого вторичной социализации. Оестествление этой деятельности превращает ее в ритуал, действие, лишенное смысла.

4.3.4. Специфика педагогической деятельности

В данном разделе мы рассмотрим существенные отличия педагогической деятельности от других. Под деятельностью учителя мы будем понимать буквально «то, что он делает с учащимися» — проведение уроков, разговоры с учениками.

1. Интерсубъектвиность. Это деятельность изначально строится как взаимодействие между субъектами. То, что один субъект (учитель) не считает другого (ученика) субъектом, вовсе не отвергает интерсубъективного характера деятельности, а лишь накладывает ограничения на способы деятельности (действия) первого.

2. Управление развитием других. Педагогическая деятельность включает в себя  управление учениками. Отличием от обычной управленческой деятельности является тот простой факт, что «управляемые» развиваются, и, более того, должны развиваться! Эта особенность управления порождает второй его признак,  управление длится строго определенный интервал времени (от 2 до 7-10 лет). Таким образом образование — это управление развивающимся человеком по поводу его собственного развития в рамках определенного интервала времени.

3. Автономность. Собственно сердцевиной деятельности является взаимодействие учителя и ученика. Смысл, содержание, мотивы этого взаимодействия — в огромной мере скрыты от окружающих. Контроль учителя возможен только по остаточному результату (так называемые внешние контрольные работы, срезы, выпускные экзамены) или путем безответственного разглядывания процесса. Отсюда огромная значимость авторитета учителя в его отношениях с учениками. Отсюда — высокая степень автономии учителя, локализация его деятельности. Отсюда — постоянная опасность авторитарности и манипуляции.

4. Высокая степень ситуативности. Ситуативен набор учеников, степень их развития на старте, динамика их социальной жизни, успехи в учебе, личные взаимоотношения внутри класса.

5. Отложенный результат. С одной стороны, педагогическая деятельность требует регулярности, хабитуализации, долговременности. С другой — результат, подлинное назначение деятельности педагога, проявляется уже после выхода ученика из стен школы. Это создает высокую степень благодарности работы для талантливых учителей (приходят, помнят). Другой стороной отложенности результата является постоянная необходимость постановки локальных по времени задач и соотнесения их с интегральными целями.

6. Высокая степень неопределенности целей. Для доказательства этого утверждения достаточно прочитать любую образовательную (учебную) программу. В данной особенности скрыта другая: цели могут варьироваться в зависимости от особенностей учащихся. Сверхзадачи педагогической деятельности скорее составляют слабоструктурированные, неоперациональные лозунги. Скажем точнее: соотношение сверхзадач и конституирующих педагогическую деятельность документов (учебников, учебных программ, методических разработок и проч.) аналогично соотношению между парадигмой нормальной науки и сводом правил. (Кун, «Структура научной революции», с. 73-82)

4.3.5. Жизненный Мир и Системный Мир

А.И. Лучанкин в работе «Социальные представления: образ виртуальной философии» утверждает, что «можно понять «основной вопрос» социальной философии в рамке описания и реконструкции социальных представлений о существовании и соотношении Жизненного Мира (ЖМ) и Системного Мира (СМ)» (Лучанкин, с.10). 

«ЖМ включает в себя:

1. «конкретный жизненный мир»… место предпочтительной обитаемости индивида;

2. относительные миры, тематически определяемые общностями людей; 

3. Личностное ядро ЖМ, включающее в себя человеческую телесность и ЭГО-реальности, формы восприятия. 

Системный Мир — мир научных идеализаций, анонимно-деловых отношений, позиционных и ролевых обменов, выросший из жизненного мира благодаря критике и технологическому и методическому преодолению его зыбкости, релятивности, эмоциональной неустойчивости. Образный девиз СМ, если употребить выражение Гуссерля: «Существовать — значит поддаваться измерению»: то, что выдается за бытие, на деле является техникой, существование подменяется методом».

«Жизненный Мир любого человека — это своя мера игры и служения, творческой предприимчивости и подражания образцам, авантюризма и святости. Но всегда это мир обитаемый, свой и собственный, интимный и приватный. Иногда этот Мир становится «миром» — маленьким и надоевшим, его рамки — узкими и заранее известными, низведенными до системно-деловых отношений. Тогда возникает Системный Мир функционирования: работа превращается в нелюбимое занятие, но необходимое для денег, семья — в память о самой себе, душа — в отсутствующее здесь и теперь. 

Собственно, перед каждым учителей в какой-то момент его биографии встает вопрос: его деятельность — это процесс, протекающий по преимуществу в Жизненном или Системном Мире? То ли продолжать мыслить по поводу каждого ученика, продумывать способы объяснения и убеждения, то ли — все больше становиться педагогическим автоматом, рабочим образовательного конвейера, собирающим очередную социальную машину.

Проблема данного выбора, конечно же, встречается в любой деятельности. Но в деятельности учителя — изначально интерсубъективной, — выбор приоритета Системного мира неизбежно влечет потерю и учителем и учениками смысла учения.

4.3.6. Образование и ось времени

Образование, казалось бы, по своему смыслу имеет непосредственное отношение к будущему. Учителя воспитывают детей — наше с вами будущее. От того, какими они их воспитают, зависит то, как мы будем жить. Таким образом, образование — подготовка (или, по крайней мере, один из видов подготовки) человечества к будущему.

С другой стороны, нередко образование трактуют как воспроизводство культурных и социальных норм в сознании детей. Данная трактовка предполагает, что образование направлено на сохранение прошлого (элементов прошлого) в будущем. «Что такое есть в настоящем и было в прошлом, что нужно передать детям, чтобы будущее было лучше?» — вопрос, который следует задать в случае подобной трактовки соотношения образования и оси времени.

Данная трактовка, на самом деле, есть понимание образования как воспроизводства настоящего. Оценка норм культуры, ценностей, и проч. производится политиком, деятелем образования, образовательным сообществом исходя из представлений о благе, наилучшем «здесь и теперь».

В эмпирическом (повседневном) сознании, маркируемом в западной философии образования как public, широко распространен следующий миф: образование строится умными людьми исходя из прогнозов на будущее.  Необходимо разработать те нормы, которые будут потребны в будущем, и их и давать детям. Блестящий пример попыток реализации этого подхода давала советская школа: исходя их представлений о коммунизме, нас учили «мыслить по коммунистически», все изучали законы морали и экономики коммунистического общества. 

Прогностический перенос в образование новых, несуществующих в настоящем норм — абсурд с точки зрения деятеля образования (учителя). Если нормы нет в настоящем, если она не интериоризирована мною, если я не знаю ее, то чему я могу научить? Рассказать детям о том, как они «может быть» будут жить — задача выполнимая, но не образовательная. Научить их тому, что им пригодится, но чего пока еще нет — невозможно. Ведь учить-то буду я, а во мне этого нет. И даже от того, что мне кто-то (политик, ученый, директор) рассказал, чему нужно учить, что будет востребовано в будущем, ситуация не изменилась — я не умею этого!

Вопрос о соотношении образования и оси времени возник не случайно. Традиционно понимаемое это соотношение  - образование как воспроизводство лучших традиций прошлого, — имеет свои основания. Например, характерной чертой традиционного общества является тот факт, что время жизни человека меньше времени обновления Системных миров, его окружающих (производство, финансовые отношения, способы обмена информацией). Хорошо, если за время жизни человека случится одно такое обновление (изобретут телеграф) — человек чувствует себя причастным к истории — хотя бы технической. 

Ситуация кардинально изменилась во второй половине ХХ века. За последние десять лет (1990-2000) мы освоили около десятков новых видов обмена информацией, принципиально изменились отношения собственности, поменялась несколько раз структура некоторых видов деятельности. Время жизни конкретного человека стало много больше характерного времени обновления системных миров. Очередные обновления уже не воспринимаются как исторический прорыв, качественно иные средства деятельности выступают как конвейер инноваций и приобретений, как звенья бесконечной цепи новшеств.

Современный учитель не знает, с какой информационной, технической, политической реальностью столкнется его выпускник (и он сам) через 15-20 лет! А. Печчеи, один из основателей Римского клуба, говорит о необходимости остановки этого безудержного развития, о стратегии «динамики нулевого роста».
 И как быть учителю — согласиться с данным тезисом и воспитывать детей в духе «Инновационной аскезы», или, будучи несогласным, формировать «Творческую личность, способную к самореалиации, саморазвитию…»?

Точка зрения на образование как подготовку будущего человека встречается и в современной философской литературе.

«Скорость и объем изменений в современном мире позволяют прогностике в тексте осуществить целостную рефлексию настоящего. Прогностика как наука отталкивается от нового типа будущего общества. На этой основе выводятся новые инварианты, которые задают картину мира, отличную от настоящей…

Переосмысление инвариантов — это реальное признание смены смысла жизни, которые в силу преобладания научного элемента в прогностике требуют от читателя задуматься  о цели жизни, жизни человека, о перспективах человеческой индивидуальности…

В будущее проектируется процесс освобождения человека от традиционных типов поведения и труда (и трудовой этики), как того основания жизнедеятельности, которое породило настоящее. Концепция трудового воспитания признается основанием воспитания, соответствующим не столько настоящему, сколько прошлому» — пишет В.В. Николин
. Продолжение этих мыслей симптоматично: «в воспитании и обучении человек перестает воспроизводить прошлое, он все более нацелен на будущее».

Нам представляется, что подобное понимание соотношения образования и времени является сомнительным. Прежде всего стоит усомнить утверждение, что в современную школу (как общеобразовательную, так и высшую) можно заложить нормы, которых нет в прошлом, но которые необходимы для будущего, вытекают из представлений «человечества» о будущем.

Во-первых, представления о будущем всегда имеют носителя. Совершенно очевидно, что у разных представителей человечества различные представления о будущем.

Во-вторых, этот носитель, как правило, имеет о будущем весьма смутные представления. Скорее, это перенос его ценностей и нормативов из настоящего в «ближайшее следующее за настоящим время». В-третьих, в образовательной деятельности могут реализоваться только представления учителя о будущем. Представления других субъектов — родителей, директора, ученых, политиков и проч., — скорее условия, в которых происходит образовательный процесс. Учитель, проводя с учеником большую часть времени «один на один», будет воспитывать его так, как считает нужным.

В-четвертых, у некоторых людей нет никаких представлений о будущем. И дело не в жизни «одним днем», дело — в цикличности их жизни. У ученика это — суточный или недельный цикл. У студента — добавляется семестровый. У учителя (как и у крестьянина) — в основном, годовой.
 Цикл предполагает воспроизводство прошлого в настоящем и будущем. В этом смысле цикл — большая привычка (габитус)
. Человек, живущий циклически, не имеет представлений о «потребном будущем» — он твердо знает, уверен, что будущее повторит настоящее.

Образование — предельно хабитуализированная сфера человеческой деятельности. Вывести учителя из привычной для него циклической, повторяющейся деятельности означает побудить его рискнуть, вступить в зону неопределенности. Традиционные формы организации учебного процесса, с одной стороны, не предполагают наличие пространства возможного риска учителя, с другой — нацелены на регулярное воспроизводство стабильных результатов.

Наконец, ключевой вопрос — во имя чего учителю следует задумываться о будущих «нормах», осваивать их, рисковать в их трансляции? Его простые жизненные наблюдения говорят о том, что в современном мире существуют разные страты людей, живущие по совершенно различным временным шкалам. 

Первая часть общества (как правило, наиболее успешная) преобразует действительность, реализует свои проекты, другая часть пытается изо всех сил догнать «первую», наконец, наибольшая часть — живет циклично, повторяемо, им и дела нет до истории, прогресса, прогнозов Римского клуба. Заметим, что первая группа, как правило, не имеет отношения к образованию, а подавляющее большинство учителей относится (относит себя) к третьей.
4.3.7. Проблема субъекта в современном образовании

Итак, мы от четвертой реформы в образовании переходим к его модернизации. В чем специфика? Модернизация — это продолжение реформы или ее отрицание? Собственно, учителю не до этих вопросов. Его последние десять лет с разных сторон атакуют «демократизация», «риторизация», гуманизация, так что модернизация воспринимается как очередная кампания, направленная на промывание его, учителя, мозгов и создание ему, учителю, дополнительных трудностей. Тем не менее, стратегия модернизации кое-что означает для нас с вами. Во-первых, очевидна тенденция к снижению вариативности образовательных программ, учебных планов. Лозунг вариативности сменяется тенденцией к унификации. Во-вторых, в угоду идее соответствия нашей школы западной системе образования, по всем предметам происходит переход на концентрическую систему обучения: первый концентр — основная школа, второй концентр — полная средняя. Реализация идеи концентров предполагает деформацию традиционной логики изучения большинства предметов. В-третьих, очевидно, под влиянием адептов развивающего обучения, в материал основной школы вброшены крайне абстрактные темы и понятия, ранее изучавшиеся только в 10-11 классе. Идея «пройти все в основной школе, а затем приступить к углубленному изучению пройденного» потихоньку овладевает массами. Наконец, в-четвертых, нам предстоит переход на единые экзамены, которые заменят выпускные и вступительные. Опять же речь идет о ломке традиций выпускных и приемных испытаний. Суммируя, нужно отметить, что по признаку «весь мир … разрушить… до основания, а затем» мы имеем дело с очередной революцией в системе образования. Коренное ее отличие от предыдущих революций заключается в отсутствии идеологии, на которую можно было бы опереться. Можно назвать модернизацию «революцией прагматиков». Более точно — революцией чиновников-прагматиков. Чиновники перестраивают систему образования так, чтобы им было удобнее работать, и называют это дело модернизацией.

Другой вопрос, возможна ли вообще в современном мире одна единственная идеология, одна единственная философия образования. И если невозможна, то в силу каких причин? Следствие ли это переходного периода от одной идеологии к другой? Специфика ли это только России на рубеже веков? Или в ситуации постмодернизма нет и не может быть единой, тотальной, всеми признанной философии?

Во всяком случае для России ситуация ценностного вакуума есть логическое следствие падения моноидеологического режима. В советской школе признавались и транслировались только коммунистические ценности: монополией на идеологию обладало государство. Это привело к подавлению общественной компоненты образования. Образование перестало отражать ценности того или иного общественного уклада. Но дело не только в этом. Из сознания учителя была вытравлена сама мысль о том, что в образовательной деятельности он может реализовывать свои собственные цели. Это привело к превращению учителя в работника образовательного производства. Реформа образования привела к тому, что работник этот потерял единого хозяина. Точнее, вместо одного хозяина появились несколько управляющих, технологические карты, выдаваемые ими, стали более расплывчатыми и зачастую противоречат друг другу.

В этой ситуации некоторые из управляющих стали говорить о необходимости смены субъект-объектных отношений субъект-субъектными. В этом лозунге подразумевается, что в прежней системе образования преобладали отношения «субъект — объект» где под субъектом понимается учитель, а под объектом — ученик. Данное понимание, мягко говоря, некорректно. Из того, что один из участников некоторого действия заставляет другого что-то делать, не следует, что первый является субъектом. Иначе и надзиратель у нас превратится в субъекта тюремного дела. Иными словами, не всякие действующие лица являются субъектами. О субъекте можно говорить лишь при наличии у деятеля собственных целей, замыслов, ценностей, реализуемых в деятельности.

С нашей точки зрения, основная проблема современной российской школы — не превращение ученика в субъекта учебной деятельности, а становление учителя как субъекта образовательной деятельности. Призывы к развитию субъектности у учащихся вне развития субъектности учителя не только внутренне противоречивы, но и опасны.

Поясним сказанное. Одной из основных проблем, называемых учителями в ходе проектных, экспертных семинаров, является проблема потери мотивации к учению среди учащихся основной школы. Среди многих причин этого называются и психологические особенности подростков, и влияние СМИ, и чрезмерное усложнение изучаемого материала. С нашей точки зрения, основной причиной данного явления является становление именно в этом возрасте самосознания учащихся, способности критически оценивать и себя и действия других. В этой ситуации ребенок обнаруживает, что большинство учителей понимают знания как информацию, которую нужно вложить в его голову. Большинство ухищрений, к которым прибегают учителя, связаны с прочисткой и расширением информационных каналов.

В данной ситуации следует различить знание-информацию и знание-убеждение. Современная глобальная информационная ситуация обессмысливает знание-информацию. Дело в том, что на уровне информации все знания являются рядоположенными. Информация, почерпнутая из телевизионной сводки новостей, приравнивается к последней сплетне, сообщенной соседом по парте, и к рассказу учителя о членистоногих. И то, и другое, и третье, мало «пригодится в жизни» и призвано лишь ситуативно заполнить буфер оперативной памяти. В отличие от знания-информации знание-убеждение несет ценностно-смысловую нагрузку. Знание, в которое я верю, определяет мою жизнь. Именно этого и не достает ученикам — веры учителя. Поскольку учителя не верят в то, чему учат, ученики перестают им верить, что внешне и проявляется в отсутствии мотивации. О какой вере идет речь? Вере в то, чему я учу. Убеждении, что то, чему я учу, важно для учеников в их нынешней и будущей жизни. Именно этого убеждения не хватает учителю.

Именно учитель, а ни академия, ни автор учебника, ни директор школы, и должен определить, что в его сознании (умениях, знаниях, способах действий, опыте) является адекватным для образования данного ученика, данного класса. Речь не идет о чисто прагматических задачах типа «подготовки к…». Постановка таких задач целесообразна лишь в старших классах и на короткий отрезок времени. Речь не идет о собственно предметных знаниях, умениях и навыках (типа решения тригонометрических уравнений, объяснения причин революции и проч.). Речь идет о некоторых универсальных способах действий, которыми владеет учитель и которым он может научить ученика. Универсальность способа предполагает возможность переноса его в новую предметную реальность. Иными словами, становление учителя как субъекта предполагает поиск, опредмечивание и реализацию в собственной деятельности образовательных универсалий. Признаки образовательной универсалии: это способ деятельности, которым я владею, который позволяет мне успешно реализовать себя в жизни, который, наконец, я могу передать учащимся без серьезной редукции. И самое главное: я убежден в том, что то, чему я учу детей, имеет для них смысл.

Именно поиск и актуализация такого рода универсалий и является деятельностью педагогического проектирования.

Заметим, что ответственность за постановку такого рода образовательных целей и задач целиком ложится на самого учителя. Отсюда — описанный в работах экзистенциалистов страх. Проектируя реализацию собственных образовательных целей, учитель должен стать соразмерным миру, культуре, системе образования, наконец. Он и только он отвечает за себя и собственных учеников. Его ошибка — ошибка в будущем его детей. И апеллировать можно будет только к самому себе: не доучил, учил не тому…

«Может, тогда не стоит проектировать? Учить тому, чему прежде учил, хуже то не будет…» спросит нас осторожный читатель. Конечно, можно. Можно остаться рабочим образовательного производства, обслуживающим чужие цели. Именно такого типа самоопределение и транслируется подавляющему большинству учеников в современной школе.  Догматичный исполнитель бессмысленного ритуала подготовит себе подобных. А мы, учителя, будем учить наших учеников, и ругать правительство и президента. Хуже не будет, куда уж хуже…

Подведем некоторые итоги. В условиях модернизации системы образования и расцвета плюрализма в философии учителю все сложнее остаться субъектом образовательной деятельности. В ситуации тотальной манипуляции общественным сознанием, крушения стереотипов, необходима специальная работа по восстановлению учителем собственного «Я», постановке своих образовательных целей и задач, проектированию собственной образовательной деятельности.

Проектное самоопределение человека означает, что человек должен признать себя соразмерным некоторому целому, большему, чем он сам. Л. Шестов в похожих выражениях говорит о ситуации безнадежности: «Безнадежность — торжественнейший и величайший момент в нашей жизни. До сих пор нам помогали — теперь мы предоставлены только себе. До сих пор мы имели дело с людьми и человеческими законами — теперь с вечностью и отсутствием всяких законов». /Шестов, Апофеоз/

Такое самоопределение можно сформулировать следующей максимой: «я для этих учеников и есть культура».

· Попробуйте описать реальную проблемную педагогическую ситуацию, участником которой вы были. Какие понятия и категории вы при этом описании чаще всего используете?

· В чем вы видите специфику педагогической деятельности и соответственно языка ее описания?

· Что для вас значит «структура времени» вашей жизни и как вы ее планируете?

Глава 5. Ведущие способности для осуществления гуманитарного проектирования

Каждая деятельность при освоении ее человеком предъявляет к нему определенные требования. Она «заставляет» для получения в ней положительных результатов развивать одни способности и ограничивать развитие других. Аналогично и освоение проектной деятельности в рамках культурно-ценностного подхода требует от педагога развития определенных интеллектуальных и нравственных качеств. Проектирование, во-первых, очевидно невозможно, если у педагогов отсутствуют ценности образовательной деятельности, и ответственное отношение к ним, то есть для начала конструктивной работы необходима активная включенность в решение профессиональных проблем. Во-вторых, для культурного «освоения» и аналитической проработки проблемной деятельностной ситуации нужно обладать способ​ностями к пониманию, рефлексии и диалогу. И, наконец, в третьих — развивать в себе элементы теоретического мышления, выражающиеся в умении строить модели деятельности и переводить их в общие понятия, позволяющие иметь профессиональные критерии и нормы, что, собственно говоря, и является смыслом проектной деятельности в культурно-ценностном подходе. 

5.1. Понимание

В дореволюционной России и в современных странах Запада становление гимназического образования означало подготовку среднего класса: с одной стороны, интеллектуалов, с другой стороны,— управленцев. Что же объединяет эти два слоя? Какая универсальная способность позволяет выпускнику гимназии (а затем и университета) быть одинаково успешным как в интеллектуальной, так и в управленческой деятельности? С нашей точки зрения, такой базовой способностью является способность понимания. Интеллектуал должен понимать предмет своей деятельности, управленец должен понимать своих сотрудников.

В классическом образовании понимание развивается, прежде всего, посредством интерпретации текстов. Переводя вместе с учителем неадаптированные классические тексты, учащиеся овладевают способами интерпретации мыслей и действий других людей (авторов текстов и героев произведений).

Понимание – основное понятие герменевтики. Категориальный статус приобрело у Ф. Шлейермахера, переориентировавшего герменевтику с разработки правил истолкования конкретных текстов на исследование общих принципов их понимания. В концепции Шлейермахера понимание есть обнаружение смысла текста, осуществляемое в процессе его «грамматической» и «психологической» интерпретации. Понимание осуществляется через реконструкцию смысла, который в конечном итоге сводится к замыслу. В Баденской школе неокантианства понимание образует специфический способ познания, противоположный методу естественных наук. Понимание здесь – постижение индивидуального, в отличие от объяснения, основным содержанием которого является подведение особенного под всеобщее. В герменевтике Дильтея понимание представляет собой проникновение в духовный мир автора текста, неразрывно связанное с реконструкцией культурного контекста создания последнего. Понимание текста прошлой культуры, по Гадамеру, неотделимо от самопонимания интерпретатора, поэтому предметом понимания является не смысл, вложенный в текст автором, а то предметное содержание («суть дела»), с осмыслением которого связан данный текст. Герменевтический подход к проблеме понимания объединяет представление о процессе понимания как поиске смысла – в противовес пониманию как приписыванию значений.

Другим аспектом классического образования (хорошо известным из художественных произведений) является зубрежка: выучивание учащимися огромного фактического материала (правила грамматики мертвых языков). Казалось бы, зубрежка как интенсивный учебный тренинг противоречит установке на понимание. Однако следует посмотреть на эту проблему с другой стороны. Понимание можно строить только на значительном объеме фактического материала, усвоенного учащимися. Детальное знание факторики разных предметов позволяет соотносить знания из различных областей, видеть их ограничения, видеть связи между ними, получать за счет этого соотнесения новые продуктивные знания. Например, перевод классических текстов требует соотнесения как минимум нескольких областей знания: 1) словарного запаса учащихся; 2) грамматики — для понимания структуры и смысла предложения; 3) истории — для понимания историко-культурного контекста изучаемого произведения; 4) религии (или философии) — для поиска и дешифровки философско-религиозных основных идей автора.

Существенным для выработки понимания в классическом образовании является наличие предмета, интегрирующего все контексты изучения. В качестве такового в дореволюционной российской гимназии выступал предмет Закон Божий, или, фактически, религиозная философия. Именно в этом предмете содержалась в свернутом виде онтология целостной образовательной деятельности.

Онтология (от греч. on – сущее и logos – учение) – учение о бытии, о сущем, о его формах и фундаментальных принципах, о наиболее общих определениях и категориях бытия.

5.1.1.Контексты понимания

Понимание (в отличие от знания) обладает более высокой степенью осмысленности, поскольку позволяет учащемуся производить определенные интеллектуальные действия над собственными знаниями, вырабатывать отношение к ним, связывать между собой различные мысли в одном или нескольких контекстах (отсюда и появляется смысл). В некоторых гимназиях в качестве отдельного предмета преподавалась герменевтика — раздел философии, изучающий схемы понимания.

Дефициентность понимания, и, как следствие, потеря смысла учебной деятельности, как показывает наша экспертная практика, является одним из существенных факторов, приводящих к инновациям в образовании (в том числе — к становлению гимназий). В ходе экспертиз нами проводился экспертный анализ качества образования в различных инновационных образовательных учреждениях Москвы, Перми и Пермской области. Данный анализ показывает, что учителей, сознательно работающих над построением понимания учащихся, не так много. Связано это, прежде всего с отсутствием понимания собственного предмета самим учителем. Сказанное требует пояс​нения. Большинство учителей считают, что понимают собственный предмет, но при этом понимание строится ими, как правило, в одном контексте, однозначно заданном учебником. Вывод учителя за пределы этого контекста зачастую обнаруживает его предметную некомпетентность. Напротив, учителя с высоким уровнем понимания, способны организовывать несколько контекстов обсуждения изучаемого вопроса, а также связывать эти контексты между собой.

Из сказанного следует вывод о том, что степень (или глубина) пони​мания определяется количеством контекстов, в которых происходит изу​чение и осмысление той или иной темы и степень связывания этих контекстов в систему.

Контекст – (от лат. сontextus – соединение, связь) – фрагмент текста, включающий избранную для анализа единицу, необходимый и достаточный для определения значения этой единицы, являющегося непротиворечивым по отношению к общему смыслу данного текста.

Данный тезис подтверждается работами современных философов-герменевтов. Так, Поль Рикер отмечает, что знак становится символом (и, следовательно, может быть проинтерпретирован) только в том случае, если он имеет двойственность смысла.

Символ – (от греч. simbolon – знак, примета) – в самом общем виде – понятие, фиксирующее способность материальных вещей, событий, а также чувственных образов выражать идеальное содержание, отличное от их непосредственного, чувственно-телесного бытия.

Поль Рикёр (р. 1913) – французский философ, представитель религиозной феноменологической герменевтики, профессор университетов Страсбурга, Парижа, Чикаго. Рикер убежден в том, что понятие личности является самым фундаментальным в философии. Личность, по Рикеру, есть место рождения значений, дающих начало культурным смыслам, и философии надлежит выработать метод анализа человеческой субъективности как творца мира культуры.

Именно рассмотрение того или иного символа (или последовательности символов, текста) в различных контекстах позволяет понять его значение, т.е. построить продуктивное рассуждение, выражающее его понимание.

Герменевтика – 1) теория и практика истолкования текстов; 2) течение в современной философии. Герменевтика как теоретически обоснованное и методически выверенное истолкование текстов разработана в рамках историко-филологической науки XVIII в. (Г.Ф. Майер, Х. Вольф, А. Бек, Ф. Аст и др.). Основы герменевтики как общей теории интерпретации заложены Ф. Шлейермахером. Дильтей развивал герменевтику как методологическую основу гуманитарного знания. С его точки зрения, герменевтика есть учение об искусстве истолкования литературных памятников, понимания письменно зафиксированных проявлений жизни. Существует современная «литературная герменевтика». Герменевтика – собирательное имя для обозначения подходов, ориентированных на имманентное понимание текста в отличие от его историко-генетического объяснения. Сторонники герменевтики подчеркивают. Что текст необходимо понять, исходя из него самого, не подменяя его содержание социально-экономическими причинами или культурно-историческими «влияниями». Наиболее значительные фигуры герменевтики кроме вышеперечисленных: П.Рикер, Г.Г.Гадамер, Э.Гуссерль, М.Хайдеггер, Ю.Хабермас, Р.Бультман, Ж. Деррида. 

5.1.2. Коммуникативный аспект понимания

Из высказанного выше положения о том, что понимание может быть построено, только если заданы как минимум два контекста обсуждения, вытекает следующий методологический принцип: для построения понимания в образовательной деятельности необходим содержательный диалог двух позиций. Иными словами, понимание выстраивается только в коммуникации (между учителем и учащимися, учителем и учителем, учеником и учеником). Требование содержательности диалога предполагает следующее:

1) субъекты диалога должны владеть предметом обсуждения, (то, что обсуждается, должно быть доступно с точки зрения их уровня знаний);

2) позиции не должны быть тождественны (ученик, как правило, представляет эмпирически-бытовое сознание, учитель — научно-теоретическое), и тогда диалог должен быть направлен на соотнесение этих позиций, означающее перевод понимания с «языка» одной позиции на «язык» другой;

3) диалог должен стимулировать вопросы «на понимание» с обеих сторон (учитель должен выяснять, что не понимает ученик из его объяснения, а ученик — пытаться через вопросы понять, о чем говорит учитель, и соотносить высказывания учителя со своими представлениями).

Перенос этих положений на развитие собственного понимания учи​телем своего предмета означает, что углубление понимания возможно только в коммуникации с другими людьми (учениками или коллегами). Это принципиально отличает развитие понимания от получения знаний, которые могут быть приобретены из литературных источников. Поэтому в организации опытно-экспериментальной работы необходимо соблюдение «принципа пары»: локальный эксперимент может проводиться только при наличии как минимум двух участников, представляющих различные содержательные позиции. Именно различие позиций задает пространство для рефлексии и понимания собственной образовательной деятельности.

Коммуникация – (от лат. сommunicare – совещаться с кем-либо) – у К.Ясперса процесс, в котором «Я» действительно становится самим собой благодаря тому, что оно обнаруживает себя в другом. Средством установления коммуникации является дискуссия, в ходе которой люди убеждаются, что их разъединяют общепринятые нормы мышления и роднит то, в чем они различны и индивидуально неповторимы. 

5.1.3. Механизмы работы с контекстами

Каждый контекст понимания задается определенными операциональными методами интерпретации и обсуждения, способами продуцирования мышления учащихся. Иными словами, контекст предполагает не просто «обсуждение данной темы в данном аспекте», а овладение учащимися конкретными средствами продуктивного мышления в этом аспекте. Продуктивность средств мышления в данном контексте определяется тем, что в ходе определенной последовательности рассуждений ученик должен иметь возможность получить новое знание, вытекающее из старого. Сказанное не означает, что контекст задается алгоритмами деятельности (совокупностью навыков и умений), речь идет о принципах, правилах, нормах мышления, применение которых может быть субъективно и, следовательно, уникально в конкретной ситуации.

Мышление – есть обобщающее, синтезирующее сознание, заключительный этап всего длительного процесса обработки его содержания. Мышление оперирует уже возникшими в процессе работы органов чувств ощущениями, восприятиями, образами, сопоставляет их, выявляет связи и отношения между ними, т.е. наполняет их смыслом. Хотя мышление и опирается на генетически предшествующие ему формы психики, оно остается, прежде всего, понятийным, поскольку его сущность сводится к оперированию понятиями. Его продуктами являются суждения, умозаключения, мысли.

Рассмотрим в качестве примера один из возможных контекстов изучения физики — контекст симметрии. При решении многих задач ученику необходимо использовать так называемые «соображения симметрии». В большинстве учебников и задачников встречаются фразы типа «исходя из соображений симметрии», «из симметрии задачи следует». При этом данные фразы не раскрываются операциональным образом, т.е. ученик не понимает последовательности процедур, скрывающейся за этими фразами. Это означает, что ученик не понимает, откуда получены эти знания, и вынужден в них просто верить. Между тем, возможна операциональная расшифровка «соображений симметрии» как набора определенных мыслительных действий.

Поясним это на примере определения того, куда должна быть направлена сила тяжести на поверхности шарообразной планеты (например, на Земле).
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Как правило, в тексте учебника говорится, что «из соображений симметрии сила тяжести (F) должна быть направлена к центру планеты». Между тем, для того, чтобы ученик понял эти самые соображения, он должен провести как минимум следующие интеллектуальные действия.

1) Мысленно провести через точку, в которой определяется направ​ление силы тяжести, ось симметрии шара, проходящую через его центр.

2) Объяснить, что направление силы тяжести однозначно определяется распределением массы в планете.

3) Предположить, что сила тяжести направлена под углом к проведен​ной оси симметрии (направление S).

4) В рамках данного предположения провести преобразование сим​метрии относительно проведенной оси. При этом преобразовании распре​деление масс на планете перейдет само в себя («с планетой ничего не изменилось»), а направление силы тяжести поменялось (направление S’).

5) сделать вывод о том, что одно и тоже распределение масс в одной точке не может создать две разные по направлению силы тяжести, и, следовательно, предположение 3) неверно.

В качестве второго примера рассмотрим символическую интерпретацию литературных произведений. Одним из способов понимания классической литературы является расшифровка символов, скрытых в литературном тексте. Целью символической интерпретации является понимание тех идей, которые в символической форме выражает автор. Операционально это означает как минимум осуществление следующих мыслительных процедур:

1) выделение основных символов, подлежащих расшифровке (например, жизненные позиции, соответствующие основным героям, ситуации, в которых они оказываются);

2) соотнесение этих символов с логикой повествования;

3) выстраивание структуры базовых идей, зашифрованных автором в тексте произведения.

В ходе такой работы человек получает новое понимание художественного произведения и овладевает определенным способом интерпретации текстов (а, по большому счету, позиций и действий других людей).

Интерпретация – истолкование текстов, направленное на понимание их смыслового содержания. В качестве практики интерпретация существовала уже в античной филологии («аллегорическое толкование текстов»), в средневековой экзегетике (христианская интерпретация языческого предания), в эпохи Возрождения («критика текста», лексикография, «грамматика», включавшая в себя стилистику и риторику) и Реформации (протестантская экзегетика XVII в.).

5.1.4. Система контекстов

Данные примеры контекстов изучения предметов физики и литера​туры, безусловно, не являются единственно возможными. В каждом изуча​емом предмете учитель может выделить собственную систему контекстов его изучения. Сама процедура выделения контекстов и связывания их в систему, с нашей точки зрения, не может быть технологизирована. Мы попытаемся лишь выделить некоторые методологические принципы, позволяющие начать такую работу.

1. Каждый контекст изучения предмета должен соответствовать некоторому направлению изучения данной дисциплины. Иными словами, кон​текст задается определенной традицией.

2. Операциональное наполнение каждого контекста должно соответствовать интеллектуальным потенциальным возможностям учащихся. Иными словами, учащиеся должны быть в состоянии освоить мыслительные процедуры, соответствующие данному контексту.

3. Система контекстов изучения должна соответствовать онтологии (частной философии, мировоззрению), лежащей в основе изучения предмета.

4. Контексты изучения связываются между собой по принципам соответствия и дополнительности. Принципа соответствия предполагает логическое соотнесение рассмотрения объекта изучения в различных кон​текстах. Принцип дополнительности означает, что каждый новый контекст вносит дополнительное понимание объекта изучения, которое не может быть получено в старых контекстах.

5.1.5. Критерии развития понимания

Как использовать сформулированный выше герменевтический критерий? Что может явиться мерой степени понимания учащимися (и самим учителем) изучаемого предмета? Принципиально важным является, с нашей точки зрения, то обстоятельство, что понимание не может быть проверено в тестовых формах контроля, ставших в последнее время преобладающими. Понимание оценивается в живом диалоге учителя и ученика при анализе ответов на вопросы (как со стороны учителя, так и со стороны учеников). Первым признаком понимания является количество и качество вопросов, которые задают учащиеся учителю при изучении нового материала. Качество вопросов определяется тем контекстом, из которого задан вопрос и разнообразием этих контекстов. Собственно говоря, работа учителя с вопросами учащихся есть составная часть работы над пониманием.

Глубина понимания понимается также через вопросы учителя. Чем на большее количество вопросов из разных контекстов может ответить учащийся, тем лучше развито его понимание.

Работа с пониманием учащихся предполагает особенное внимание учителя к постоянно возникающим на уроке ситуациям непонимания. Непонимание учащихся зачастую легко зафиксировать по тем репликам или вопросам, которые они задают (не говорим здесь о той ситуации, когда долговременное непонимания учащимися предмета приводит к их полной закрытости и абсолютной пассивности — пресловутая «потеря мотивации»).

Рассмотрим две ситуации непонимания, возникших на уроке русского языка в 3-м классе одной из школ, всерьез занимающихся развивающим обучением. Цель урока состояла в изучении новой, до этого неизвестной учащимся части речи — «Наречия». Анализируя состав данного учителем предложения, ученики, по замыслу учителя, должны были обнаружить ограниченность своих знаний и способа действия — анализа лексического значения слов. Чрезвычайно показательными являются два события, происшедшие на уроке. При разборе предложения одна из учениц, отвечая на вопрос, к какой части речи следует отнести слово «русского» (в словосочетании «В царстве русского языка») ответила: к существительному. Когда другие ученики попытались убедить ее в обратном, попросив задать вопрос к слову «русский», ученица уверенно сказала «Кто? — Русский». Дальнейшие попытки убеждения учащихся не увенчались успехом, после чего учитель апеллировала к мнению большинства. Остался не проясненным вопрос, почему ученица была убеждена в своем мнении (кстати, к ней присоединились еще два ученика). Обсуждение этой ситуации после урока выявило, что для прояснения ситуации необходимо было ввести более широкий предметный контекст. В данном случае речь идет о субстантивированном прилагательном, хотя в разбираемом предложении слово «русский» таковым не являлось. (Слово становится частью речи только в конкретном предложении.) В связи с этим вопрос «Кто» к слову русский был задан вне контекста предложения. Правильно было задать вопрос «В Царстве, какого языка?»

Вторая ситуация была связана с определением учащимися лексического значения новой части речи — наречия. После нескольких неудачных попыток один из учеников предложил значение «признак глагола». Все согласились, что это так, и приступили к записи. В какой-то момент учитель осознала, что предложенное значение не соответствует данному в учебнике определению, остановила процесс записи и, после краткого объяснения привела правильное — «признак действия». В данном случае, как показало дальнейшее обсуждение урока, также необходимо было введение более широкого контекста — различения языка и метаязыка (возможно и не называя этих понятий), чтобы ученики поняли, чем признак глагола отличается от признака действия.

Метаязык – понятие современной логики. Когда предметом исследования является естественный или искусственный язык, необходимо отличать исследуемый язык, называющийся языком-объектом, от языка, на котором ведется исследование языка-объекта; последний называется метаязыком по отношению к данному языку-объекту.

Анализ этих образовательных ситуаций позволяет сказать, что при реализации технологии в разбираемом случае развивающего обучения возникают проблемные для учителя ситуации, в которых либо нужно придерживаться «духа и буквы» развивающего обучения, либо транслировать предметный материал традиционным способом. При этом реализация принципов развивающего обучения требует организации рассмотрения проблемной ситуации с точки зрения более широкого контекста, соответствующего, как показывает анализ приведенных ситуаций, высоким уровням культуры (в данном случае — лингвистической). 

· Назовите: основные принципы понимания, последовательность действий в процессе понимания, критерии понимания. 

· Понимаете ли вы свой предмет (других предметников, свою образовательную деятельность, деятельность своих коллег)?

· Есть ли у вас своя схема выстраивания собственного понимания (выстраивания понимания у ваших учеников, взаимопонимания с коллегами, с начальниками)? 

· Как вашу способность к пониманию оценивают другие?

· Что в уже прочитанном тексте (параграфа, главы, монографии) вы поняли? Сколько раз перечитывали? Обращались ли к словарю? Отвечали ли на поставленные нами вопросы? Возникали ли у вас вопросы к авторам? Обсуждали ли прочитанное с коллегами? Сохраняется ли у вас целостное представление о читаемом тесте? Соотносится ли наш текст с вашей жизнью? Вы уже что-то изменили в своей деятельности или собираетесь сделать это после прочтения всего текста? Если вы ничего не собираетесь менять, то зачем вы читаете этот текст?

5.2. Диалог

В современной ситуации широкого развития различных педагогических инноваций одним из отличительных признаков образовательного учреждения нового типа должно, на наш взгляд, становиться изменение не только и не столько организационно-структурное, сколько изменение в подходе к содержанию образовательного процесса в целом. 

Образование - сложное многоплановое явление, которое нельзя свести к каким-либо отдельным проявлениям или характеристикам. В данном разделе мы все же попытаемся рассмотреть один из базовых процессов образования, который во многом определяет и конституирует учебно-воспитательный процесс. Этот процесс - общение.

Фактически все, что происходит с учителем и учеником в стенах образовательного учреждения можно свести к общению между ними. Оно может протекать в непосредственной форме различных учебных диалогов, может быть в форме опосредованных размышлений или прямого выполнения заданий (задания всегда даны кем-то и содержат чьи-то мысли, хотя это и не всегда очевидно) - но главное надо отметить, что большей своей частью образование зависит от того, как протекает общение учителя и ученика.

Ганс Георг Гадамер, ссылаясь на Гегеля, так говорит об основной идее образования: «... узнавать в чужом свое, осваиваться в нем - вот в чем основное движение духа, смысл которого - только в возвращении к себе самому из инобытия». Важным признаком образования (как мы увидим в дальнейшем и диалога тоже) является открытость всему иному, другим, более обобщенным точкам зрения. Необходимо рассматривать как бы на расстоянии себя самого и свои личные цели так, как будто это делают другие. Общие точки зрения, для которых открыт образованный человек, не должны становиться для него жестким масштабом, который всегда действенен, скорее они свойственны ему только как «возможные точки зрения других людей».

Ганс Георг Гадамер – немецкий философ, ученик Хайдеггера, основоположник философской герменевтики. Интерпретация текста, по Гадамеру, состоит не в воссоздании первичного (авторского) смысла текста, а в создании смысла заново. Каждый акт интерпретации – событие в жизни текста, момент его «действенной истории», а тем самым и звено «свершения традиции». Интерпретацию культурной традиции рассматривает как диалог прошлого и настоящего. Диалог осуществляется в «вопросно-ответной» форме: важно не только реконструировать вопрос, ответом на который является данный текст, но и отнести этот вопрос к себе.

 Общение общению - рознь. Это банальное на первый взгляд утверждение нам необходимо для того, чтобы попытаться выделить крайние точки возможных вариантов общения.

«... из всех существ во вселенной человек - единственный, кто никогда не может быть действительно уверен, что он - человек...» говорит Хосе Ортега-и-Гассет. 

Хосе Ортега-и-Гассет (1883 – 1955) – испанский философ, создатель учения рациовитализма. Мир – это «сумма наших возможностей», он приобретает структуру и перспективу в результате творческой активности сознания индивида, не только познающего мир, но и «живущего» в нем. Категорический императив Ортеги-и-Гассета – «стань самим собой»: прекрасное и нравственное живут в каждом человеке – и притом всегда в неповторимой, индивидуальной форме – как скрытая потенция, образующая идеальный проект данной личности.

Что же делает человека человеком? На этот вопрос в различные времена человечество пыталось отвечать по разному: «труд создал человека», «человек - это существо мыслящее», «человек играющий» и т.д. Но возможен и такой вариант ответа на этот вопрос: человек - это единственное существо, способное говорить с себе подобными. Здесь можно возразить, что среди животных тоже встречается некое подобие языка, что они способны как и человек переговариваться между собой. Ортега очень точно находит ответ на это возражение. «Почему человек - существо говорящее, а не бессловесное или, подобно всем остальным живым существам, не ограничивается криками, воем или пением, служащим для общения с сородичами в раз и навсегда данном наборе жизненных ситуаций? Фон Фришу удалось довольно точно установить ту узкую шкалу шумов, какие создает в полете пчела, подавая сигналы своим подругам при определенных обстоятельствах. Но сигналы эти не «речь» пчел, а рефлексы, автоматические реакции на ситуации, в которых оказывается пчела». Особенность человеческого общения в том, что только человек способен осознать собственную уникальность, отличие себя от других себе подобных существ. В то же время он способен почувствовать и осознать уникальность другого, отличного от себя человека. И, наконец, только человек может соединить свою и чужую уникальность в общность, в близость, в понимание, вступив в диалог.

Диалог (греч. Dialogos - беседа) - разговор. В античности - самостоятельный жанр с особым присущим ему недогматическим способом разъяснения философской мысли, который в созданной Платоном классической форме сократических диалогов органически связан с диалектикой, превратившейся из риторической техники ведения спора в метод мышления и достижения истины. В современной философии (М.М. Бахтин, М. Хайдеггер) диалог прямо связан с человеческой экзистенцией, с переживанием себя в бытии и со-бытии с Другими.

Попытаемся определить основные характеристики, присущие диалогу. Различные авторы, глубоко исследовавшие проблему диалога, указывая на разнообразные черты, присущие ему, в большинстве случаев ставят на первое место по значимости такое понятие как открытость.

Попробуем глубже разобраться, что имеется ввиду. Мартин Бубер в работе, которая так и называется «Диалог» говорит о том, что диалог не ограничивается общением людей друг с другом, а есть «отношение людей друг к другу, выражающееся в их общении». Следовательно, в диалоге всегда присутствует «взаимная направленность внутреннего действия» - это значит, что два участника диалога должны быть с определенной мерой активности « обращены друг к другу».

Мартин Бубер (1878 – 1965) – еврейский религиозный философ, представитель «диалогического персонализма». В работе «Я и Ты» (1922) Бубер различает два основных мира, обусловленных отношением индивида к окружающей действительности и имеющих реальную значимость для каждого человека. Один мир основывается на отношении «Я – Оно», когда человек, будучи субъектом мышления и действия, воспринимает окружающие его предметы и других людей в качестве безличных объектов и вещей, предназначенных для утилитарного использования, эксплуатации, манипуляции, контроля. Другой – на отношении «Я – Ты», предполагающий установление неотчужденных, одухотворенных, аутентичных связей между человеком и его окружением.

М. Бубер выделяет несколько способов возможного восприятия другого человека, которые можно расположить по уровням глубины коммуникации. Нижнему уровню соответствует позиция наблюдателя, который стремится «всеми силами внутренне запечатлеть наблюдаемого, «отметить» его», выделить как можно больше его черт, различных объективно проявляющихся характеристик, понимая при этом, что за каждой из выделенных черт скрываются определенные «внутренние движения души». Второму, более высокому уровню, соответствует позиция «созерцателя», который представляет свободную возможность своей памяти «сохранять все достойное сохранения», выделять только существенное, забывая все, что таковым не является.

Созерцателю и наблюдателю обще то, что у того и у другого есть установка воспринимать другого человека, своего партнера по диалогу как некоторый предмет, отделенный от них самих и от их личной жизни, «который именно поэтому и может быть «правильно» воспринят; чтобы таким образом познаваемое ими, будь то, как у наблюдателя, сумма черт или, как у созерцателя, существование, не требовало от них действий и не было для них судьбоносным; чтобы все происходило в отдаленных сферах эстезии» (способности чувствовать). С точки зрения понятия «открытости другому в диалоге» можно сказать о том, что указанные выше позиции наблюдателя и созерцателя по большому счету стремятся не допустить ( или допустить лишь в малой степени) проникновения жизни, проблем и радостей, другими словами, личности другого человека в свою собственную жизнь, четко соблюдая дистанцию и удерживая границы.

Следующую, третью и наивысшую позицию восприятия другого человека, М.Бубер называет «Innewerden» - проникновение. Этот способ восприятия другого человека характеризуется тем, что партнер по диалогу не просто «что-то» говорит, а «говорит что-то именно мне, входит сказанным в мою жизнь. Это может быть что-то, связанное с данным человеком, например, что я ему нужен». Такое взаимоотношение в диалоге действует совсем иначе, чем наблюдение и созерцание. В этой ситуации можно совсем мало уловить конкретных черт другого, он не является в данном случае «предметом» моего внимания и исследования, а «...я оказываюсь как-то связан с ним. Быть может, я должен оказать на него какое-то воздействие, а быть может, только научиться чему-нибудь, и все дело только в том, чтобы я его принял».

Признавая необходимость открытости другому в ситуации общения Ортега-и-Гассет немного иначе трактует это базовое понятие. Он начинает с утверждения того, что истинная реальность человека - это одиночество. Здесь имеется ввиду способность человека время от времени отвлекаться от непосредственных забот о вещном, «вырваться из его цепких объятий, отрешиться от него и, подавив в себе способность восприятия - факт невероятный для животного мира, - повернуться, скажем так, к жизни спиной, уйти в себя, прислушаться к своему внутреннему миру, или, что то же, заняться самим собой...». Эту способность человека «тайно, на время, покидать мир и уходить в себя» Ортега называет самоуглублением.

Как ни парадоксально, рассматривая проблемы диалога, углубляться в вопросы одиночества и самоуглубления, но без этого человеку не с чем было бы вступать в продуктивное общение с другими. Самоуглубление необходимо человеку для выработки мыслей о мире, о вещах и своем отношении к ним, чтобы «составить план атаки на обстоятельства, а в итоге - выстроить свой внутренний мир». Из своего внутреннего мира человек, согласно взглядам Ортеги-и-Гассета, возвращается к миру внешнему, чтобы навязать вещам свою волю в соответствии с обретенной самостью и зародившимися замыслами.

Таким образом, Ортега выделяет три циклически повторяющихся момента: первый, когда человек чувствует себя потерянным в вещном мире - это стадия смятения, второй, когда он погружается в себя - это стадия самоуглубления, и, наконец, третий - когда человек снова погружается в мир, чтобы «действовать в нем по заранее составленному плану» - это стадия действия, активной жизни.

Но кроме обозначенной выше «изначальной человеческой реальности под названием одиночество» человек одновременно существует и в другой, не менее важной, реальности, а именно в реальности совместного бытия с Другим. «В бездне изначального одиночества, которым неизбежно является наша жизнь, существует и постоянно дает о себе знать тоже изначальная жажда общения». Ортега говорит о том, что человек «a nativitate», т.е. с рождения (лат.) существует рядом с другими людьми и, более того, открыт другому человеку. В данном случае речь идет «пассивной» открытости, когда человек, хочет он того или нет, всегда открыт другому человеку, т.е. учитывает его существование в своих действиях. То, что человек открыт другому, другим, - его постоянное и неизменное состояние, еще не превратившееся в определенное действие. «Само по себе определенное действие - осуществляется ли оно ради других людей или вопреки им - предполагает это предшествующее состояние пассивной открытости». Это простое со-существование, когда человек что-либо делает или вступает в общение, руководствуясь различными социальными стереотипами, клише поведения, которые изначально предписано выполнять в данных ситуациях, понимаемых как стандартные. В этот момент существование человека лишь условно можно назвать человеческим в полном смысле этого слова, т.к. оно только подразумевается, являясь возможным. В состоянии пассивной открытости человек воспринимает других людей, и как ни печально себя самого среди них, лишь как систему социальных ролей с заранее запрограммированными функциями в различных структурах деятельности с известными и неизменными предписаниями поведения. «В этом состоянии еще не только никак не обозначилось мое поведение (как уникальной личности), но и - подчеркиваю особо - никак не конкретизировалось мое пассивное знание о Другом. Он для меня пока еще абстрактная реальность, «некто способный отреагировать на мои поступки». Пока он - абстрактный человек.».

Но к счастью в человеческой жизни встречаются неопределенные ситуации, или точнее будет сказать, нам иногда удается увидеть сложившуюся ситуацию как неопределенную, уникальную в своей неповторимости и несводимости различного рода типологиям и стереотипам. Возникает новая реальность в отношениях между людьми, в которой они существуют теперь «не рядом, а вместе» (выражение В.И. Слободчикова). В так увиденных ситуациях начинает возникать обоюдное существование, которое Ортега называет состоянием множественной двойственности, имея ввиду появление конкретных взаимоотношений между людьми как различными индивидуальностями. Это и есть первая конкретная форма отношения к другому. Живя совместно, составляя указанную выше множественную реальность -«мы»: я и он, то есть Другой, - постепенно узнаем друг друга. Это значит, что Другой, до сих пор бывший для меня чем-то неопределенным, о ком я знал только внешне, как о «себе подобном», а следовательно, как о ком-то, кто может отреагировать на меня и с чьим ответным действием я должен считаться, - что этот Другой, по мере моего общения с ним, становится знакомее мне, и я начинаю «отличать его от других Других», которых я знаю меньше. Большая интенсивность или глубина общения обусловливает близость. «Другой становится мне близким, и я уже не могу спутать его с кем бы то ни было. Это уже не любой «другой», неотличимый от прочих, это Другой в смысле - единственный. И тогда другой становится для меня ТЫ. Следовательно, ТЫ - это не просто человек, а человек единственный, которого ни с кем другим не спутаешь».

Опрокидывая понятие диалога как философской категории, связанной с экзистенцией, в реальную повседневную практику общения, В.И. Слободчиков выделяет четыре типа диалога, различных по уровню экзистенциальной насыщенности:

· фатический диалог - обмен речевыми высказываниями единственно ради поддержания самого разговора; часто имеет характер ритуала, создавая индивиду ощущение сопричастности своим соплеменникам;

· информационный диалог - обмен информацией самого различного свойства; часто имеет место в преподавании в форме сообщения, выступления и последующего обсуждения;

· дискуссионный диалог - возникает при столкновении различных точек зрения, в случае, когда проявляются различия в интерпретации тех или иных фактов, событий и т.п. Дискутанты особым способом воздействуют друг на друга, убеждают друг друга, стремятся достичь определенного изменения поведения;

исповедальный диалог - самое доверительное общение - происходит в том случае, когда человек стремится выразить и разделить свои глубокие чувства и переживания. Это интимное общение, основанное на взаимопринятии индивидов, на разделении ими общих смыслов и ценностей жизни.

Исследуя проблему возникновения такого «мы», где люди начинают представать друг перед другом как уникальные личности, Ортега-и-Гассет натолкнулся на интересную особенность испанского языка, который не довольствуется только одной формой множественного числа. В испанском языке есть две формы: одна только включает в себя определенных лиц, другая, включая множество разных лиц, указывает, что другие не входят в их число. Эта форма - «nos-otros», «мы» - не просто обозначает общность между мной, тобой и, быть может, другими такими же как ты; «но общность, в которой мы двое, а может быть, и больше, чем двое: я, ты и тебе подобные составляем единство, вне-положенное и в каком-то смысле противо-положное другим лицам... Мы - Другие, другие, чем Они». В этот момент «мы» в смысле совместности, близости уникальностей, «мы - вместе», дополняется фиксацией осознания этой отличности от всего остального безличного общества - «мы отличаемся от других». Такое «мы» возникает только в случае, когда неопределенная ситуация, как необходимая предпосылка, перерастает в некоторое событие встречи между собой различных участников диалога, встречи как уникальных участников данного со-бытия (т.е. совместного бытия). Слободчиков так говорит о связи события и общности: «Со-бытие есть живая общность, сплетение и взаимосвязь двух и более жизней, их внутреннее единство при внешней противопоставленности. Со-бытие - это уникальная, внутренне противоречивая, живая общность двух людей». В событии, другими словами в диалоге, появляется такая важная человеческая способность как рефлексивное сознание или рефлексия. 

Взаимозависимость или взаимообусловленность уровня рефлексии и типа диалога можно по аналогии обозначить как «систему сообщающихся сосудов» - чем выше уровень рефлексии, тем выше уровень взаимопринятия в диалоге и, наоборот. Фактически, можно говорить о двух принципиально противоположных способах существования человека. Первый из них - «это жизнь, не выходящая за пределы непосредственных связей, в которых живет человек: кровнородственные отношения, ближайший круг друзей, конечный набор социальных реалий» (Слободчиков). Это практически природный процесс, «растворенность сознания в наличном бытии», где всякое отношение человека сводится к стандартным реакциям на отдельные проявления жизни, а не к жизни в целом. При таком способе существования человека можно говорить о том, что он не поднимается дальше нижних, простейших уровней рефлексии и диалога, а следовательно, не развивается. Второй способ существования связан с выходом человека за пределы непрерывного потока жизни, с движением по уровням рефлексии и диалогических форм существования общности. «С разрыва непосредственных связей и восстановления их на новой основе начинается и в этом заключается второй способ существования» (Слободчиков).

Движение по уровням глубины диалогической общности или, другими словами, по уровням творческой коммуникации зависит от восхождения по уровням рефлексии, но имеет свою логику, связанную с организацией понимания и выражаемую через систему вопросов и ответов.

Вернемся к ситуации образования, теперь уже с точки зрения развития творческой коммуникации. Образование - становление личности, которое происходит в диалоге с Другим на различных рефлексивных уровнях. 

В принципе возможно два принципиально противоположных способа коммуникативного существования человека. Первый — это когда коммуникативная среда больше, чем человек и определяет его мысли и поступки. Это нерефлексивный, технический уровень коммуникации, на котором происходит лишь простейший обмен информацией. Выход на рефлексивные уровни коммуникации возможен только при наличии проблемной ситуации и личного осознанного отношения к ней как проблемной. Здесь возможны два варианта выстраивания коммуникации относительно сложившейся проблемной ситуации.

Первый вариант предполагает открытость только одной из сторон, что позволяет другой, оставаясь закрытой, управлять первой.

Второй вариант предполагает открытость обеих сторон, что позволяет им вместе двигаться по уровням рефлексии, самоопределяться относительно проблемной ситуации и осуществлять творческую коммуникацию.

Тогда, мы приходим к двум возможным организационным моделям организации коммуникации в проблемной ситуации. Первая модель - проявление проблемной ситуации и неявное подсказывание выхода из нее. С нашей точки зрения такая «помощь» представляет собой манипуляцию сознанием другого человека, т.е. приемом, запрещенным к использованию с этической точки зрения. Вторая модель — создание условий для рефлексии и свободного самоопределения в проблемной ситуации. При такой помощи эффект заключается не в субъективном переживании самостоятельного достижения правильного результата (на который неявным образом наводит другой человек), а в обретении уникального опыта самоопределения, развития рефлексивных способностей, осознанного выбора оснований действия и принятия ответственности за последствия сделанного выбора.

Рассмотрим более подробно второй вариант организации коммуникации, основанный на самоопределении обоих участников диалога.

Предметом творческой коммуникации всегда является проблемная ситуация. Творческая коммуникация разворачивается в четырех, связанных между собой, планах рефлексивного отношения к проблемной ситуации. 
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ЦЕЛИ и ЗАДАЧИ


На первом, ситуативно-рефлексивном уровне человек коммуницирует (тем самым «образует себя»), осваивая систему знаний, умений, навыков, т.е. учится действовать в стандартных ситуациях по уже заданным образцам, выраженных определенными нормативами. Он, в свою очередь подразделяется на два аспекта — деятельностный и личностный. Деятельностный аспект характеризуется тем, что человек осмысливает ситуацию посредством вопросов «что и как я делаю в данной ситуации?». Результатом ответа на эти вопросы являются знания и умения. Личностный аспект на ситуативно-рефлексивном уровне характеризуется вопросом «для чего?». Ответ на этот вопрос задает локальные цели и задачи моих действий в этой ситуации. Понимание ответов на вопросы ситуативно-рефлексивного уровня в ходе творческой коммуникации позволяет человеку выйти за пределы собственных возможностей и использовать потенциал всех субъектов коммуникации, (при условии включения собственного потенциала).

Второй уровень коммуникации — нормативно-рефлексивный. Он также делится на деятельностный и личностный аспекты. Деятельностный аспект подразумевает коммуникативное обсуждение вопросов типа «почему?», т.е. какие идеи и нормы порождают такой класс проблемных ситуаций. Личностный уровень определяется вопросом «ради чего?» и выводит нас в область обсуждения смыслов и ценностей человеческого существования, проявленных в данной проблемной ситуации. На нормативно-рефлексивном уровне пространство субъектов коммуникации расширяется за счет включения потенциала всех когда либо существовавших носителей ценностей и норм данной культуры. Творческая коммуникация выводит нас в пространство вечных вопросов жизни человека.

Подобное многослойное и многоаспектное устройство рефлексивного сознания является, с нашей точки зрения необходимым условием полноценной творческой коммуникации. Коммуникация становится творческой, когда она преображает человека — или, более точно, человек понимает и преобразует себя, понимая и преобразуя других.

· Назовите основные характеристики диалога, типы диалогов, типы восприятия другого. Есть ли у вас свои типологии общения? Чем они отличаются от изложенных выше? Что за этим стоит?

· Оцените на каком уровне восприятия других (своих коллег, друзей, врагов) находитесь вы. 

· Какой тип общения (коммуникации, взаимодействия) с другим вы предпочитаете? Чем это вызвано? Насколько это ваш выбор?

· Какой тип диалога наиболее свойственен вам? Сделайте заключение об уровне своих рефлексивных способностей. Какой тип общения установился в вашей школе? Кто задает нормы именно такого общения? Считаете ли вы необходимым изменить сложившуюся ситуацию? Как вы будете это делать?

5.3. Рефлексия

Понятие рефлексии многозначно. В самом общем виде Т.Х. Керимов характеризует его как «принцип философского мышления, направленный на осмысление и обоснование собственных предпосылок». Начиная с Декарта (1596-1640гг.), рефлексия стала основным методологическим принципом для философии и одним из ведущих принципов в методологии науки, особенно в сфере гуманитарных наук. Первоначально понятие рефлексии связывалось с исследованиями процессов познания. Так, Локк считал рефлексию источником особого знания, появляющегося в процессе направления наблюдения исследователя на внутренние действия его сознания. Это знание есть восприятие «внутренней деятельности нашей души», тогда как ощущения имеют своим предметом внешние вещи. Для Лейбница рефлексия ни что иное как внимание к тому что происходит внутри нас. По Юму, идеи - это рефлексия над впечатлениями, получаемыми извне. Для Гегеля в рефлексии является существенным взаимное отображение одного в другом, например, сущности - в явлении. Таким образом, появление рефлексии означало, с одной стороны, переход к предметному рассмотрению сознания. К 20 в. выросла значимость другой стороны - рефлексии как фиксации наличия самосознания, выделения себя из непосредственного потока жизни, отношения к самому себе. И в историческом контексте - по отношению к развитию социальности, и в личностном контексте - по отношению к развитию каждого конкретного индивида, с появлением рефлексии фактически можно говорить о двух принципиально противоположных способах существования человека. Первый, дорефлексивный, - «это жизнь, не выходящая за пределы непосредственных связей, в которых живет человек: кровнородственные отношения, ближайший круг друзей, конечный набор социальных реалий», «растворенность сознания в наличном бытии»(В.И. Слободчиков). Второй способ существования связан с выходом человека за пределы непрерывного потока жизни, с его умением посмотреть на себя и на жизнь в целом как бы со стороны, осознать это. «С разрыва непосредственных связей и восстановления их на новой основе начинается и в этом заключается второй способ существования» (В.И. Слободчиков). Разрывая в своем сознании непосредственные связи, осмысляя и оценивая жизнь и себя самого, создавая отношения к миру и к себе сознательно, то есть на своих собственных основаниях, человек обретает внутреннюю свободу. Таким образом, рефлексия как принцип мышления сделала человека субъектом, наделила его внутренней автономией, создала условия развития свободного общества. 

5.3.1. Рефлексия как метод и содержание творческой коммуникации 

Относя рефлексию к процессу образования, мы выделяем две наиболее существенные для нас характеристики рефлексии. 

Первая характеристика связана с ситуацией, в которой возникают рефлексивные процессы. Принципиальное значение имеет то, что это всегда проблемная ситуация. Только когда в деятельности педагога или учащегося нарушается его ценность, появляется возможность так организовать его рефлексию, чтобы она прошла несколько уровней, из «объективного» исследовательского акта анализа собственной деятельности переросла в «размышление, полное сомнений и противоречий», эмоционально окрашенное действие, экзистенциальное деяние. Здесь рефлексия имеет смысл не как самоцель, а как метод запуска и организации профессионального и личностного самоопределения человека, оформления и усиления его ценностной и деятельностной позиции, что в итоге способствует развитию личности и ее самореализации в практической работе.

Вторая характеристика относится к самому процессу рефлексии. Исследуя деятельность мышления, Г.П. Щедровицкий показал, что она носит не только автономный, но и коллективный характер. Для нас личностное саморазвитие и деятельностная самореализация всегда предполагают соотнесение себя с другими личностями, с другими предметными, профессиональными и ценностными позициями. 

Организация групповой рефлексии включает в себя понятийный аспект. В отличие от понимания, которое воспринимается как интуитивное целостное «схватывание» сущности осмысляемых явлений, рефлексия предполагает развернутую в понятиях аналитическую работу, что позволяет выделить противоречия, парадоксы, провалы в понимании обсуждаемых вопросов, воссоздать понятия на уровне мышления, договориться о значениях, то есть выработать общий язык как необходимое условие коммуникации.

Включение человека в групповую рефлексию позволяет также запустить и поддерживать в его сознании «оператор сомнения в собственной правоте» - способность к рассмотрению самого себя в своих связях и отношениях в некоторой отстраненной позиции так, что при этом становятся понятными нормы, определяющие свое собственное поведение и поведение окружающих людей. Наличие в сознании «оператора сомнения», позволяющего занимать отстраненную от собственных переживаний позицию, приводит к появлению у человека способности сознавать основания своих собственных и чужих действий, соотносить себя и окружающих, корректировать свою позицию и деятельность.

Кроме того, рефлексия важна для нас не только как личностный акт, происходящий в индивидуальном сознании, но в еще большей степени - как публичное действие, позволяющее в результате организовать совместную работу команды единомышленников, управленцев, образовательного учреждения в целом, взятие личной и социальной ответственности за результаты своего самоопределения.

Такое понимание рефлексии, на наш взгляд, позволяет создавать реальные образовательные ситуации, не случайно, а целенаправленно и осознанно углублять уровни рефлексии и диалога, действительно запускать и сопровождать процессы творческой коммуникации.

В то же время, такая специфика организации рефлексии позволяет участникам выйти в управление различными позициями, как своей собственной, так и чужими, то есть перейти в режим развития личной ситуации.

Рефлексия (лат. Reflexio - отражение, обращение назад) - в данном контексте понимается как деятельность индивида по анализу собственной проблемной ситуации, выявлению своих смысловых, ценностных и профессиональных оснований, оформлению собственной профессиональной и личностной позиции и соотнесению ее с другими позициями, проходящая в форме индивидуальных и групповых мыслительных и деятельностных актов, зафиксированных в устной и письменной речи. 

5.3.2. Метод рефлексивного управления позициями

На протяжении всей своей жизни почти всегда каждый человек нахо​дится среди других людей и, наверное, жить иначе он и не смог бы. Но как только несколько человек собирается в одном месте в одно и тоже время, так тут же выясняется, что им нужно каким-то образом соорганизоваться, то есть или автономизироваться друг от друга, или договорится о совместной деятельности, установив отношения, например, «власти — подчинения» и т.д. Все социальные места, где необходима соорганизация хотя бы двух людей далее мы будем называть организованностями. Любая организованность имеет правила, по которым она создается. И, конечно, всегда есть конкретные авторы этих правил — реальные управленцы «по жизни», которые эту ситуацию построили и «поддерживают». Поэтому, в жизни все люди делятся на организующих и управляющих ситуациями и организованных исполнителей воли управляющих.

Поведение людей в организованностях может быть формальным или личным. Формальное поведение предполагает автоматизированное поведение по установленным правилам в соответствующем месте. Например, правила перехода улицы, правила поведения в общественном транспорте, правила поведения на уроке. Человек «как бы» превращает себя на некоторое время в автомат, чтобы оптимально преодолеть по правилам социальное место, в котором нет его личного интереса. Личное поведение, наоборот, базируется на ценностных ориентациях, поэтому, уникально и представляет для человека «живую ситуацию». Система организации правил и контроль за их исполнением мало интересует исполнителя в формальных для него ситуациях. И, наоборот, правила деятельности организации и управления в ситуациях личной заинтересованности являются для него предметом посто​янной «головной боли»: поведение собственных детей, отношения с начальством и друзьями, неудачи на работе и т.п.

Итак, практически все свое время мы находимся в организованностях. Среди множества организованностей есть такие, которые выражают наши личные интересы. В них наше поведение преобразуется следующим образом: мы начинаем «прилагать» усилий больше, чем это требуют формальные правила; готовы обсуждать свои проблемы с референтными лицами; постоянно думаем и действуем в постоянно же возникающих проблемах — в результате чего наша личная ситуация постоянно развивается, улучшается ее качество.

Смотрите на то, что человек делает в свое свободное время, в каком направлении он развивается — и вы узнаете его ценностные ориентации.

Такого рода «отклонения в поведении от автоматизированного выполнения формальных правил» мы далее будем называть проявлением позиции. А социальный рост, деятельностное осредствление и личностное развитие в определенном направлении — становлением позиции. Совершенно очевидно также, что развитие позиции связано с выходом человека не только в активность, но и одновременно в управление организованностями, имеющими для него личный смысл. Поэтому, строго говоря, любой человек обладающий позицией, является организатором и управленцем своей личной ситуации. И, наоборот, овладение организационными и управленческими способностями приводит к усилению позиции.

В организованностях всегда имеется несколько управленческих и организационных позиций. Выделение наиболее сильной организационно-управленческой позиции и прекращение самостоятельной деятельности других в одной организованности приводит к выделению властного места. Властное место выделяется для обеспечения контроля за выполнением установленных наиболее сильной организационно-управленческой позицией формальных правил в тех или иных организованностях. Если формальные правила прописаны достаточно четко, приняты остальными членами организованности, властное место образовано и занято, обеспечен контроль за выполнением правил, то такая организованность превращается в организацию с прекращением процессов личностного саморазвития. Особенность организации заключается в том, что в ней возможна только одна организационно-управленческая позиция. Поскольку почти все организованности тяготеют со временем стать организациями (или разваливаются), то возникает проблема саморазвития людей «не успевших» занять властные места. Каким образом можно развивать личную ситуацию в окружении более сильных и занимающих властные места позиций?

Это возможно при помощи овладения рефлексивным управлением позициями. Для этого необходимо учиться вычленять и соорганизовывать свою и другие позиции. Элементарное определение процесса управления – организация людей для достижения целей управленца. А управленцем можно считать человека, способного ставить и достигать цель, превышающие возможность одного человека (в данном случае его самого). Определение «рефлексивное управление» предполагает управление и соорганизацию людей, основанные на выявленных ценностных ориентациях и индивидуальных возможностях.

Приведем в качестве элементарного примера, как один из соавторов этой книги Краснов С.И., «в глубокой молодости» будучи студентом и молодым вожатым в пионерском лагере «тренировал» футбольную команду отряда. Ему «достались» ребята 10-12 лет. В футбольном первенстве пионерского лагеря было образовано несколько групп по разным возрастам, в частности его команда попала в группу, в которой с ней играли ребята более старшего возраста. Первый матч, на который его привели девочки отряда «посмотреть», его команда проиграла 0:8. Ребята его отряда дружно все вместе бегали за мячом. Противник, играя в пас, забивал один мяч за другим. Было ощущение, что их команда попала не «в свою» возрастную группу.

После матча у него с ребятами состоялся серьезный разговор. Он обратил их внимание на следующие моменты. 1. Почему во время игры все одновременно и нападающие и защитники? 2. Где хороший вратарь? 3. Нужна ли ребятам для победы совершенно другая схема организации игры? Из того, что он видел и был в состоянии понять, вытекали следующие решения. Трое самых маленьких и вертких, которые действительно умели играть — в нападение. Самого толстого и здорового — в центр поля. Пройти центр поля и не наткнуться на него было очень трудно, а остальные в «глухую оборону» — вперед ни шагу, но научиться отбивать мяч и давать пасы нападающим. Специально был подобран крепкий вратарь.

Следующий матч этим футболистам предстояло играть с той же самой командой, которой так бесславно проиграли на старте. Однако, точно выполняя установки, ребята, хотя и в упорной борьбе, но выиграли 4:3. А затем выиграли все оставшиеся матчи и у других команд, все время улучшая с каждым матчем показатели забитых и пропущенных мячей. Нам кажется, говоря теперешним языком, тогда был осуществлен позиционный анализ ситуации, рефлексивное управление и организация жизнеспособной футбольной команды.

5.3.3. Рефлексивное управление и манипуляция

Главное и принципиальное отличие рефлексивного управления от манипуляции — это организация рефлексии у людей и «поддерживание» ситуации самоопределения и самостоятельного мышления по поводу их проблем. Манипуляцией же будет «подхватывание», рефлексивное «оформ​ление» и использование активности других в своих целях. Конечно, рефлексивное управление предъявляет достаточно жесткие требования к участникам этого процесса. У управляемых должны быть в наличии собственная деятельностная ситуация, ценности личностного и профессионального развития, определенный интеллектуальный потенциал, волевые качества и т.д. А у управляющих — плюс к тем же качествам, что и у «управляемых» должен быть в наличии в самосознании оператор сомнения в собственной правоте. То есть сформированная установка на усомнение собственных представлений и понятий в результате обнаружения новых фактов или убедительной логической аргументации оппонента. Иначе неизбежно проявляется та же самая опасность — манипуляция и «протезирование» самосоз​нания управляемых со стороны рефлексивно осредствленных управляющих.

Манипуляция – управление поведением других в ситуации, когда цели управляющего субъекта скрыты (или сознательно искажены) от других участников этой ситуации. 

Поскольку рефлексивное управление и манипуляция — очень близкие по используемым средствам методы управления, поэтому невероятно важно выделить сходное и различное, чтобы не перепутать их «при употреблении».

При рефлексивном управлении система строится таким образом, чтобы одновременно реализовывались и цели других позиций, поэтому здесь имеется процедура самоопределения управленца, фиксирующая смену его позиции.

Манипуляция же, в отличие от рефлексивного управления, заранее предполагает, что ценности других реализовываться не будут, поэтому изме​нения позиции принимающего управленческое решение не происходит. В наиболее простой форме манипуляция предполагает «внедрение» в соз​нание манипулируемых в проблемной точке необходимых идей, которые должны определять их последующие действия.

Схема рефлексивного управления своей и другими позициями

Рефлексивное управление предполагает прохождение в мышлении и деятельности следующих четырех этапов.

Первый этап предполагает актуализацию в себе и других проблемной ситуации. На этом этапе предполагается инициация активизации людей для проявления занимаемых ими позиций в аспекте: актуальные ценностные ориентации или проблемы, имеющиеся и отсутствующие средства и ресурсы реализации актуальной ценности, практический позитивный и негативный опыт реализации этой ценности. Первый этап позволяет произвести объективированный позиционный анализ ситуации, выявить сильные, организующие «общие правила поведения» позиции.

Второй этап посвящен установлению между имеющимися сильными позициями связей и отношений посредством организации коммуникации между ними. Это позволяет выявить основное ценностное противопоставление, реальную ситуативно-нормативную проблему посредством фиксации столкнувшихся «лбами» сильных позиций, зафиксировать борьбу идей, претендующих на оформление сознания участников этой ситуации. Второй этап, таким образом, позволяет обнаружить точку и возможные направления и субъектов развития ситуации.

На третьем этапе необходимо организовать позиционное самоопре​деление всех участников ситуации, добиваясь от них осознанного отношения к «столкнувшихся лбами» сильным позициям. Борьба сильных организа​ционных позиций, как правило, проявляет основную проблему организации. Вторичное «проявление» позиций относительно выявленной проблемы позволяет увидеть «своих» и «чужих», что невероятно важно для после​дующего принятия управленческого решения.

Таким образом, на этом этапе происходит моделирование необходимых взаимодействий и коопераций между своей и другими позициями, в контексте проявленной проблемной ситуации.

Четвертый заключительный этап предполагает выстраивание в собственной рефлексии собственного отношения к построенной проблемной ситуации. Рефлексия должна закончится самоопределением — ответственным отношением к собственным ценностям. Необходимо решиться на развитие, то есть самому самостоятельно занять позицию.

После этого окончательно принимается и реализуется управленческое решение.

Кратко остановимся на описании прохождения выделенных этапов в организации процесса рефлексивного управления позициями.

Действия на первом этапе.

Позиционный анализ ситуации предполагает выявление вами актуальных проблем каждого находящегося в этой ситуации человека. Для этого необходимо, чтобы присутствующие в ситуации совершили хоть какое-нибудь действие и произнесли текст. Для этого необходимо презентация, как минимум, какой-либо одной позиции, появление позиционного текста, явление цели или проблемы хотя бы одним человеком. На этом примере можно организовывать проявление всех остальных позиций.

Действия на втором этапе.

Специально организуется процедура задавания вопросов к сообщению, высказывания своего понимания, отношения к являемой позиции. Эта ситуация «держится» до тех пор, пока не возникает «содержательный» конфликт между какими-либо позициями. Если конфликт не утихает достаточно долгое время, а, наоборот, втягивает в себя новых персонажей и «пожирает» все больше и больше времени, значит, произошел выход на реальную проблему, задевающую ценности присутствующих в ситуации людей. Здесь становится неизбежной и необходимой процедура «рефлексивного выхода» для построения своего отношения к проявленной проблеме.

Действия на третьем этапе.

Самый сложный этап, требующий от управленца развитого интеллекта. Итак, выявлены позиции. Теперь необходимо выбрать стратегию дальнейших действий, суть которой заключается в выбираемых вами ограничениях, с кем вы будете вступать в кооперации, с кем бороться, а с кем вы не будете вступать во взаимодействие ни при каких обстоятельствах?

Здесь вы ставите свою и другие позиции попарно, чтобы понять какого типа возможны взаимодействия с точки зрения реализации ваших ценностей. Идеальный управленец, по идее, может кооперировать все проявившиеся в ситуации позиции. В принципе, каждый человек, что-то хочет и что-то может. Поэтому всегда можно построить нужные кооперации между людьми, дав им то, что они хотят и, забрав у них то, что они могут. Правда, на это правило существует этическое ограничение — нельзя делать того, что противно вашей душе.

Действия на четвертом этапе.

В этом месте любому человеку, претендующему на самостоятельное развитие собственного самосознания, самостоятельное управление собой, необходимо произвести самоопределение. Кто он в этой ситуации? И произвести в своей голове деление всех присутствующих на «своих» и «чужих», то есть разделяющих его ценность или разрушающих ее своими словами и действиями.

На последнем этапе производится «сборка» ваших представлений по первым трем этапам, затем принимается ответственное управленческое решение, а, именно, с кем и что вы дальше собираетесь делать. Принятое решение окончательно фиксирует вашу новую позицию, начинает определять на достаточно длительное время ваше поведение относительно тех людей, по поводу которых принято управленческое решение.

Метод рефлексивного управления позициями, кроме собственно рефлексивных способностей, также предполагает наличие развитых способностей понимания, организации коммуникации, идеализации (в аспектах моделирования и категориальности языка описания).

· Дайте свое определение рефлексии. Назовите отличия рефлексии от понимания, мышления, анализа. Назовите этапы рефлексивного управления.

· Применяете ли вы метод рефлексивного управления позициями в своей деятельности? Оцените, какие методы управления используются в вашей школе администрацией, педагогами, учениками, родителями. Насколько они рефлексивны? Оцените их эффективность?

· Вы используете манипуляцию в своей жизни? В каких ситуациях? Чем это вызвано? На сколько эффективно?

· Попытайтесь отрефлексировать чтение данной монографии. Какие вопросы вы должны задать сами себе? Какие ответы вы получили? На сколько близки между собой наши профессиональные позиции (жизненные позиции)? Можем ли мы сотрудничать? Вы уверены в полученных ответах?

5.4. Моделирование

Специальная работа по построению моделей и вычленению категорий позволяет построить общее понятие, получить критерии и нормы своей профессиональной деятельности. Именно эта работа позволяет иметь опирающийся на уникальный расклад позиций в конкретной ситуации конкретного образовательного учреждения реальный и реализуемый проект инновационной образовательной деятельности.

Категория (от греч. kategorein – высказывать) – в разговорном языке то же самое, что вид, сорт, класс, ранг. В философии категории, с одной сороны, наиболее общие и вместе с тем простейшие формы действительности, высказываний и понятий, «родовые понятия» (Кант), от которых происходят остальные понятия (категории познания, сознания), а с другой – первоначальные и основные формы бытия объектов познания (категории бытия, категории реального). Соотношения между категориями бытия и категориями познания исследуется теорией познания.

В последнее время употребление терминов «модель» и «моделирование» стало повсеместным. При этом разные люди придают данным понятиям различные смысловые оттенки. Поэтому возникает необходимость разобраться в происхождении самого понятия «модель».

Моделирование – воспроизведение характеристик некоторого объекта на другом объекте, специально созданном для их изучения. Этот последний называется моделью. Потребность в моделировании возникает тогда, когда исследование непосредственно самого объекта невозможно. Между моделью и объектом должно существовать известное подобие. Оно может заключаться либо в сходстве физических характеристик, либо в сходстве функций, либо в тождестве математического описания «поведения» объекта и его модели.

Этимологически понятие «модель» восходит к латинскому «modus», «modulus», что переводится как «мера, образ, способ».

Понятия модели, моделирования изначально возникли в технике и естественных науках. Модель в физике, например, понимается в двух смыслах. Зачастую модель (особенно при решении частных прикладных задач) есть символическая конструкция, выраженная в формулах и схемах, соответствующая некоторому изучаемому явлению на основе сделанных в процессе решения задачи допущений (абстракций). Данная конструкция строится на основе уже выработанных теорий и законов, которые, в частности, задают динамику (характер движения) данной модели, и позволяют разработать некоторые предположения о поведении изучаемого объекта в будущем. После сравнения полученного таким образом прогноза с данными эксперимента в случае несоответствия производится частичная или полная переработка модели.

Другой смысл понятия «модель» связан с базовыми моделями, возникающими в период развития физической науки (модель идеального газа, модель электронного газа Друде-Лоренца, модель атома Бора). Модели такого типа возникают при недостаточности прежней теории для описания определенного класса явлений. При этом существенно, что модель является результатом согласования ранее разработанных «классических» теоретических положений и не оформленных пока в теорию, зачастую интуитивных, представлений, аналогий и принципов. Синтез классической теории и новых взглядов позволяет создать модель, являющуюся основой для разработки новой теории (так из модели идеального газа «появилась» современная статистическая физика, а модель Бора являлась основой для создания квантовой механики).

Вопросам моделирования в философии посвящены работы В.В. Давыдова, А.А. Зиновьева, В.А. Лефевра, И.Б. Новика, Н.Н. Резина, В.А. Штоффа и ряда других авторов.

Одно из философских определений модели дается, например, в статье И.Б. Новика: «Модель — это искусственный объект (представляющий собой вещественный агрегат или знаковую систему), находящийся в объективном соответствии с исследуемым объектом, способным его замещать на определенных этапах познания, дающий в процессе исследования некоторую допускающую опытную проверку информацию, переводимую по уста​новленным правилам в информацию о самом исследуемом объекте». Анализируя различия между моделью и теорией, Штофф отмечает, что «модель — всегда некоторое конкретное построение, в той или иной степени наглядное, конечное и доступное для обозрения и практического действия».

В.В. Давыдов выделяет особенность модели, отличающую ее от других абстракций: «модели — это форма научной абстракции, в которой выделенные существенные отношения объекта закреплены в наглядно-воспринимаемых и представляемых связях и отношениях вещественных или знаковых элементов. Это своеобразное единство единичного и общего, при котором на первый план выдвинуты моменты общего, существенного характера».

Многие философы подвергают критике тезис об объективном соответствии модели и объекта, особенно при рассмотрении моделей гуманитарных систем: это соответствие всегда субъективно и определяется точкой зрения, профессиональной позицией, целями и задачами того, кто моделирует. Так, например, рассматривая функции модели, А. Уайтхед отмечает, что различные модели одного и того же объекта могут противоречить друг другу по тем выводам, которые делаются субъектами, применяющими эти модели. Это — следствие «несогласованности структур опыта» субъектов. «Целостная структура ограничивает самостоятельности своих частей. Но сказанное бессмысленно без указания на основание переживания, т.е. эмоцио​нального или аналитического опыта, в рамках которого возникает целостная структура» (модель как раз и есть целостная структура). «Каждая абстракция становится значимой в результате указания на основание переживания, которое стремится к единству индивидуализации в его непосредственном настоящем. Сама по себе модель ни хороша, ни плоха. Но каждая модель может существовать только благодаря ее предназначению к реализации, актуальной или концептуальной».

Таким образом, следует отметить, что необходимость во введении модели возникает у субъекта деятельности при невозможности непосредст​венного описания, исследования и понимания процесса, явления или объекта с целью прогнозирования его поведения. Тогда исследователь вынужден заместить реальный объект другим объектом —«моделью». Модель строится исходя из цели исследования; при этом выбирается система существенных свойств объекта. Эта система в определенной степени должна отражать объект описания в целом. Моделью может служить идеальный конструкт или реальный объект, обладающий другой системой свойств, находящийся в более или менее взаимооднозначном соответствии с системой свойств описы​ваемого реального объекта. Под идеальным конструктом (идеальной моделью) мы понимаем систему символов (категории, схемы, графики, словесное описание, математические соотношения) и правила их преобразования и соотнесения. 

В образовательном процессе мы, как правило, имеем дело с идеальными моделями. Сам образовательный процесс осуществляется в рамках модели либо обычной школы, либо гимназии, либо лицея. Каждая из моделей данного образовательного учреждения задается своей системой связанных между собой в единую структуру категорий. Например, гимназия задается такими категориями как классичность, гуманитарность, фундаментальность, универсальность образования. Лицей определяется категориями ранней профилизации, непрерывности образования, углубленности и научности. При этом, как уже говорилось выше, и гимназия и лицей представляют собой идеальные модели образовательных процессов, которые необходимо соотносить с реальными образовательными процессами и корректировать в случае несоответствия. Процесс уточнения модели, вообще говоря, может быть бесконечен в силу огромного числа факторов, которые влияют на поведение реальных процессов (особенно в образовании). Поэтому при моделировании очень важно уметь выделять те стороны явления, которые определяют его сущность.

Реальной моделью является, как правило, механическая конструкция, подобная изучаемому объекту. Такие реальные модели чаще всего применяются в инженерии и технике. Нужно отметить особый класс компьютерных моделей, которые требуют специфического методологического рассмотрения (в данной работе мы не будем их рассматривать). Более подробно мы остановимся на рассмотрении специфики идеальных моделей в образовательном процессе.

Все идеальные модели мы можем разделить на два больших класса: качественные и символические (математические). Качественные модели включают словесное описание идеального объекта (например, модель гимназии) и сопутствующие этому описанию схемы, рисунки, образы. Символическая модель является следующим этапом абстрагирования и представляет собой описание качественной модели на языке математических формул, схем, графиков. Различение качественной и символической моделей необходимо, так как очень часто в образовании неадекватная качественной символическая модель может привести к ухудшению качества образовательной деятельности в целом и дискредитации, в конечном счете, идеи того или иного учебного заведения. Дело в том, что именно исходя из символической модели разрабатываются критерии оценки образовательного процесса в том или ином учебном заведении. Так, например, очень часто лицеи оцениваются по количеству победителей районных и городских олимпиад, процентному числу поступивших в вузы. Эти критерии являются не адекватными качественной модели образовательного процесса данного учебного заведения, так как основным показателем, как нам кажется, в данной модели должно являться число учащихся, занимающихся во время учебы в вузе научной деятельностью и углубленной профессионализацией.

В свою очередь качественные модели можно разбить на два больших класса: базовые и частные модели. Под базовыми мы понимаем первичные теоретические модели, служащие основой для разработки частных моделей. Так, например, исходя из качественной категории «знания» (количественно выражается через ЗУНы) была построена традиционная модель средней советской школы, где основным являлся процесс заучивания как учителями, так и учениками, определенных алгоритмов действий и текстов. Совершенно другие модели учебных заведений можно построить исходя из качественной категории «понимания».

Таким образом, связь базовых и частных моделей выглядит следующим образом: определяя основные базовые модели, мы получаем фундамент для построения целой системы частных моделей, через которые базовые модели наполняются конкретным содержанием и уточняются.

Сказанное позволяет выделить следующие функции моделирования в проектировании: 1) интегративную, 2) управленческую, 3) трансляционную. Поясним эти функции подробнее.

1. Интегративная функция моделирования заключается в восстановлении и удержании целостности образовательного учреждения в процессе развития. Говоря о целостности мы имеем ввиду удержание образовательного учреждения как целого в мышлении субъектов проектирования (устройство образовательного процесса должно быть “прозрачно” для всех его участников). В ситуации функционирования необходимость знать целое отпадает, т.к. педагог является технологическим звеном некоторой социальной машины, не им самим задуманной и спроектированной. В ситуации развития образовательного учреждения субъект проектирования, по сути, становится и субъектом управления, которое приобретает, как уже указывалось полицентристский характер. Теперь для реализации целей собственного проекта каждый субъект проектирования должен иметь представление об образовательном учреждении как о целом. Таким образом, модель является формой удержания целостности инновационного образовательного учреждения в мышлении и деятельности субъектов проектирования.

2. Управленческая функция моделирования вытекает из интегративной, но имеет некоторые особенности. Моделирование рассматривается нами как один из способов управления образовательным учреждением в режиме развития, с одной стороны, и как способ удержания соотношения между функционированием и развитием, с другой. Моделируя способы сооргани​зации проектных инициатив и формализуя их, управленец переводит реали​зованные в проекте идеи в нормы, по которым в дальнейшем функционирует образовательное учреждение. Таким образом, моделирование выступает как своеобразное средство «перемотки» инновационного потенциала (идей, концепций, проектов) в новые нормы образовательной деятельности.

3. Трансляционная функция моделирования связана с тем, что в процессе нормативного описания этапа проектирования и создания модели инновационного образовательного учреждения создаются образцы трансляции разработанной модели (или ее аспектов) как внутри образовательного учреждения (повышение квалификации и обучение молодых специалистов), так и вне (в образовательном пространстве региона).

Так понимаемое моделирование должно осуществляться после того, как инновационная образовательная деятельность запущена, разработанный в идеальном пространстве проект начал реализовываться, когда появилась потребность рефлексивном осмыслении форм, оснований и способов соорганизации. Появление потребности в соорганизации связано с осознанием субъектами проектирования различных противоречий, проблем в ходе реализации проекта. Данные проблемы фиксируют «болевые точки» становления инновационного образовательного учреждения: рассогласование образовательных ценностей, культурно-профессиональных средств, организационно-управленческих позиций субъектов проектирования. С этой точки зрения необходима детализация понятия моделирования и построение технологии моделирования в ходе реализации проекта, позволяющей решать указанные выше проблемы. 

· Используете ли вы понятие модель: в преподавании вашего предмета, в вашей педагогической деятельности? В чем их отличие от приведенного выше?

· Как вы используете моделирование при проектировании своей образовательной деятельности? Пользуетесь ли вы чужими моделями? Как вы уточняете (изменяете, строите) модели? Как вы оцениваете эффективность используемой модели?

· Приведите другую классификацию моделей из вашей практики. Какая базовая модель стоит за данной вами классификацией?

· Постройте свою качественную модель данной монографии. Какие существенные для вас моменты вы включили в модель? Какие качественные категории являются ведущими для нас? Выполняет ли эта модель свои функции?

5.5. Категориальность языка описания

У подавляющего большинства педагогов массовой школы отсутствует категориально строгий понятийно проработанный язык описания собственной образовательной деятельности. Но тогда как, каким образом возможно адекватное реальным педагогическим ситуациям теоретическое описание образовательной деятельности?

Попробуем начать с простого феноменологического описания. В большинстве случаев образовательная деятельность как-то связана с образовательным учреждением. Непредвзятый взгляд на конкретную школу показывает, что это — чрезвычайно сложно устроенная система. В один момент времени несколько десятков учителей и несколько сотен детей выполняют самые разнообразные действия, о чем-то думают, что-то делают. Даже если мы возьмем один класс, то в течение одного дня в нем преподают несколько различных предметов, на каждом уроке ученики выполняют различные действия, в среднем и старшем звене с ними работают разные учителя. Одним словом, школа, взятая в некотором малом интервале времени — система с огромным множеством изменяющихся элементов, каждый из которых может быть охарактеризован большим количеством качеств различных параметров, которые, в свою очередь, тоже меняются.

Феноменология – одно из основных направлений в западной философии и культуре ХХ века. Основатель – Гуссерль; непосредственные предшественники – Брентано и К. Штумпф. Специфика феноменологии как философского учения состоит в отказе от любых идеализаций в качестве исходного пункта и принятие единственной предпосылки – возможности описания спонтанно-смысловой жизни сознания (Гуссерль) или истолкования фундаментальных структур человеческого существования (Хайдеггер), возможности, укорененной в самом сознании и человеческом бытии. Лозунг Гуссерля – «Назад, к самим предметам!»

Ситуация описания осложняется тем, что большую часть времени учитель проводит с классом автономно, в отсутствии наблюдателей (как то завучей, родителей, других учителей). Он организует какие-то процессы на уроке, частью действует алгоритмически, частью — интуитивно, иногда — осознанно, по-разному реагирует на постоянно возникающие незаплани​рованные ситуации. Важно, что, как правило, ни во время, ни после урока у учителя нет возможности остановиться, осмыслить ситуацию.

Другой важной особенностью образовательного процесса является его значительная протяженность во времени. Образование протекает в течение значительного промежутка времени (от 3 до 18 лет). Кто-то из великих мыслителей сказал: «Учитель прикасается к вечности: никогда не знаешь, где окончится его влияние». Пойа отмечает, что любое образование связано с «продолжительным эффектом педагогического воздействия».

Образование каждого в отдельности ученика складывается из тех действий их результатов, которые он совершает в течение всей школьной жизни, но в данном случае как нельзя более точно работает максима «целое не равно сумме частей». Даже самые образованные люди не помнят все, чему их учили в школе и не смогут повторить те результаты, которых они достигали.

Итак, образовательная деятельность как процесс представляет чрезвычайно сложную, запутанную, динамическую систему. Образование как результат образовательной деятельности в течение длительного промежутка времени не сводится к сумме промежуточных результатов действий ученика.

Трудность теоретического (категориально-понятийного) описания такой сложной системы есть трудность выделения существенных признаков, ядерных элементов этой системы. Здесь как нельзя более подходит идея В.В. Давыдова о недостаточности, бесполезности чисто эмпирического подхода к обобщению. Так, проницательный эмпирик, сознание которого «отражает, фотографирует» материю, исследуя школу, отметил бы, что в этом объекте существуют очевидные закономерности. Когда большое существо входит в комнату, малые существа встают и затем садятся. Перед тем как большое существо выйдет из комнаты, малые существа производят те же самые действия. В интервале времени между этими действиями (по измерениям эмпирика он составляет примерно 40-45 минут — еще одна закономерность!) большое существо в основном говорит, меньше — пишет на доске. Малые существа в основном молчат, когда говорят — повторяют (с искажениями) то, что сказало большое существо, когда пишут — либо повторяют (с меньшими искажениями) то, что написало большое, либо, регулярно заглядывая друг другу в тетради или в учебники, выполняют простейшие (на уровне арифмометра) алгоритмы. И так далее...

Одним словом, из ленинской теории сознания как отражения материи (см. «Материализм и эмпириокритицизм»), на которой и базируется эмпирическое обобщение, невозможно выделить существенное для построения категориального описания образовательной деятельности.

Итак, проблема выделения сущего в образовательной деятельности не решается в рамках эмпирического мышления и формальной логики. Чтобы сдвинуться с мертвой точки, надо формулировать другой вопрос: кто и для чего это сущее выделяет? Такая постановка вопроса подводит нас к мысли о том, что выделение сущего возможно только с определенной деятельностной и ценностной позиции. Существенные отношения являются существенными только потому, что они важны для конкретного деятеля — человека, осуществляющего конкретную деятельность, а важно ему это постольку, поскольку выделение существенных признаков и формулировка категорий позволяет ему решить проблемы его уникальной деятельностной ситуации.

5.5.1.Критика научно-технологического подхода в педагогике

Появление педагогических технологий не случайно датируется двадцатым веком. Именно возникновение массовой школы потребовало описание алгоритмов педагогической деятельности. Согласно одному из определений, педагогическая технология есть «последовательность действий учителя, позволяющих получить результат учебной деятельности независимо от мастерства учителя». Самим этим определением признается тот факт, что педагогические технологии призваны скрепить систему образования, разваливающуюся вследствие переполнения ее учителями низкой квалификации. Именно для учителей-ремесленников, которые не хотят (и, как правило, не умеют) решать ситуативно возникающие проблемы своей образовательной деятельности, то есть не обладающих профессиональным педагогическим мышлением, нужны педагогические технологии.

Появление той или иной технологии связано, как правило, с описанием успешной педагогической деятельности какого-либо учителя-профессионала. Научившись решать свои собственные образовательные проблемы, он сам или с помощью методистов либо ученых создает алгоритмическое описание собственной деятельности. При этом описании неизбежно упрощается его способ действий, теряются нюансы, оттенки. Отсюда первое ограничение любой технологии: это упрощенное, грубое описание педагогической деятельности.

Второе ограничение связано с тем, что технология, появившаяся как описание деятельности одного учителя неразрывно связана с его индивидуальными особенностями. Таким образом, по способу появления каждая технология субъективна. Но подавляющее большинство педагогических технологий преподносятся как универсальные, независящие от личности учителя. Технологический подход не учитывает своеобразие личности учителя (фраза «независимо от квалификации учителя» — лишнее тому подтверждение).

Так же обстоит дело и с учениками. В каждой педагогической технологии подробно описывается чему и как нужно учить, но практически во всех отсутствует описание типов учеников, для которых эта технология применима. Технологии не учитывают многообразие личностных качеств учащихся.

Таким образом, второе ограничение технологического подхода — его бессубъектность.

Третье ограничение любой педагогической технологии связано с ее применением. Поэтапно выполняя действия, предписанные технологическим алгоритмом, учитель неизбежно, на каждом уроке встречается с ситуацией невыполнения или перевыполнения учащимися его предписаний. Например: по технологии в данные 7 минут требуется организовать групповое обсуждение вопроса. Наиболее способный «отличник» уже на первой минуте знает ответ, после чего работа в группе прекращается, после чего на третьей минуте ответ знают и остальные группы. Что делать в данной ситуации? Технология ответа на этот вопрос не дает. Проводя технологически выверенный урок, учитель на каждом шагу будет сталкиваться с ситуацией отклонения от нормы. Если он придерживается технологии, он упускает одну из бесчисленных возможностей развить своих учеников и развиться самому. Если он отступает от технологии, ломается запланированный ритм урока (к тому же такое отступление от норм может не понравиться проверяющему урок завучу).

Итак, педагогические технологии внеситуативны и внеличностны. Эти свойства технологического подхода связаны с его односторонностью. Любая педагогическая деятельность содержит две составляющие: нормативную и ситуативную. Технологический подход абсолютизирует одну компоненту, оставляя без внимания вторую.

Некритическое внедрение педагогической технологии, таким образом, останавливает процесс развития самостоятельного мышления учителя в связи с решением своих деятельностных проблем, а поэтому и прекращает его профессиональный рост. Слепо следуя алгоритмам построения образовательного процесса, учитель прекращает осмысливать и разрешать ситуативно возникающие проблемы, и вследствие этого, перестает развиваться. Технологический подход увеличивает степень алгоритмичности в деятельности учителя.

Другой негативный аспект внедрения технологий связан с нарушением естественно сложившихся связей в образовательной системе. Наиболее классическим примером этого является проблема преемственности развивающего обучения, внедренного в начальную школу как технология, в среднем звене.

С этой точки зрения «планы мероприятий» следует рассматривать как рудимент технологического подхода в управленческом мышлении. Описание своей деятельности на языке «плана мероприятий» означает по сути переход на технологически-формальный уровень отчета о проделанной работе. Разумеется, перечисление организационных форм ничего не говорит о существе образовательной деятельности.

Другими словами, проблема разработки теоретического педагогического языка — это проблема становления собственного профессионального самосознания педагога.

5.5.2.Собственно педагогическое понимание образования

Для выработки собственного языка описания собственной образовательной деятельности необходимо выделить в этой деятельности ее сущность. С нашей точки зрения образование есть воспроизводство учителем своего собственного сознания в сознании учащихся. Учитель учит только тому, что 1) он сам знает, понимает и умеет делать и 2) он хочет передать своим ученикам. Таким образом, не все сознание учителя транслируется в образовании. Оно не сводится к клонированию точных копий сознания учителя. Учитель сам выбирает, что для него важно передать детям, какие нормы его мышления должны жить в последующих поколениях. Поэтому образование есть не только трансляция знаний умений и навыков, но и выработка ценностного отношения к тому, что транслируется. Данное понимание образования противоречит идеологии социального заказа, построенного по формуле «чего изволите». Учитель сам формирует свой собственный заказ на образование. Содержание образования как раз и составляют те идеи, способы мышления, знания, умения и навыки, которые он хочет передать детям.

Образовательные цели учителя по своему смыслу являются «неисчерпаемыми задачами» (С.И. Гессен), или проблемами без всякого разрешения (И. Кант). Замысел воспроизводства своего собственного сознания, трансляции норм культуры, которой принадлежит учитель, никогда не может быть до конца выполнен. Это — безусловное задание, которое ставит учитель в своей деятельности. Таким образом, образование возникает только тогда, когда учитель ставит перед собой безусловные идеальные цели, рассчитанные на всю обозримую ему часть его жизни. Образование возникает только при наличии у учителя культурно-профессионального самосознания. 

В связи с этим необходимо различить образование и учебную подготовку. В отличие от образования учебная подготовка связана с реализацией локальных по времени и результатам целей и задач: подготовка для поступления в ВУЗ, подготовка к выполнению государственных образо​вательных стандартов, тренинг профессиональных навыков. Учебная подготовка не требует от учителя наличия самосознания и собственных образовательных целей. Стоит ли говорить, что с точки зрения введенного различения образование в массовое школе — явление весьма редкое. Большинство учителей занимаются учебной подготовкой. При этом также происходит естественная (не зависящая от сознания) трансляция норм и ценностей учителя: учащиеся учатся выполнять алгоритмы, исполнять бессмысленные для них инструкции, заучивать и пересказывать без всякого понимания параграфы учебника, имитировать реальную деятельность, вести двойную бухгалтерию («три пишем — два в уме») и т.д. Стоит ли говорить, что технологический подход применим именно по отношению к учителям, занимающимся учебной подготовкой. Но именно поэтому для ситуации функционирования учителей-производственников проектирование не возможно. 

Если в ходе анализа ситуации конкретного образовательного учреждения не выявлено ни одного учителя, имеющего собственные идеальные образовательные цели, мы убеждены в невозможности подлинной инновационной деятельности. Проектирование педагогических инноваций нужно в том случае, если в образовательном процессе школы, кроме учебной подготовки появились «островки» образования в собственном смысле слова.

Таким образом, сущность реальной образовательной деятельности определяется теми «безусловными заданиями», образовательными замыслами, которые ставят перед собой конкретные учителя.

· Какие категории являются ведущими для вас при описании своей образовательной действительности? Согласны ли вы с требованием: необходимости каждому учителю иметь свою образовательную концепцию?

· Учитель должен отвечать на следующие вопросы:

Кто учит (Кто я)? Зачем учить? Чему учить? Кого учить? Как учить?

Расставьте эти вопросы по приоритету. Объясните вашу иерархию вопросов.

· С какими позициями в образовании связан научно-технологический подход? 

· Назовите основные проектировочные способности. Оцените, насколько они развиты у вас и ваших коллег (подчиненных).

· Назовите другие способности, которые с вашей точки зрения обязательны в проектирование. Как вы их понимаете?

· У вас есть проблемы в деятельности? Вы готовы проектировать свою образовательную деятельность? 

Глава 6. Формы и методы гуманитарного проектирования


Управление развитием в гуманитарных системах отличается от всех остальных видов тем, что кроме собственно сбора объективной информации и принятия решения, здесь присутствует еще и включенность управленца в субъективную ситуацию. Ситуация характеризуется следующими принципиальными моментами: необходимостью учета ценностных ориентаций участников ситуации (включая самого управленца), т.е. их отношение к проблемной ситуации и возможным управленческим решениям, определение «силы» тех или иных управленческих позиций. Таким образом, управленец работает не столько с объективными параметрами системы, сколько с сознанием людей, находящихся в данных системах.

Основанием для возможности складывания инновационной команды и последующего дальнейшего проектирования является построение ситуации проявления субъектов деятельности, имеющих образовательные проблемы, то есть организация и проведение семинара, позволяющего провести позиционный анализ педагогического коллектива.

Позиционный анализ переводит людей из состояния функционирования в ценностное отношение к проблемам организации. Такой анализ не заканчивается принятием организационного решения по поводу проблем и отношений, выявленных в ходе семинара. Это необходимое условие для доверительного, откровенного диалога, выявляющего истинное положение дел, проявляющего сущностные, специфические особенности конкретной организации. Позиционный анализ обычно является первой фазой проектирования, собственно проектный семинар - второй, экспертиза – третьей. Особой формой работы является консультирование субъектов проектирования, выходящих в управление реализацией проекта.

Исторически, позиционный анализ «вышел» из практики проведения организационно-деятельностных игр. (В примечаниях дано описание одной из многочисленных проводимых нами региональных организационно-деятельностных игр в примере 3.)

Смысл проектного семинара в том, чтобы организовать связывание приоритетных ценностей педагогов с собственными возможностями в конкретной образовательной ситуации. 

Проект - деятельностное выражение активности, направленной на реализацию наиболее актуальной ценности педагога в данный период времени.

Такое проектирование базируется на понятии культурно-ценностного самоопределения (см. выше).

Экспертиза — это проведение анализа ситуации конкретной организации с определенной культурной позиции, которое заканчивается принятием (предложением) ответственного управленческого решения.

Экспертиза выводит данную организацию за собственные границы, делая ее частью объемлющей ее системы. Например, школа проходит экспертизу в рамках района, городская или районная система образования - в рамках областной системы образования.

Рефлексивно-проектная мастерская есть метод искусственной проблематизации субъекта педагогической деятельности с других культурно-профессиональных позиций. Цели РППМ — актуализация проектной деятельности педагогов, осознание ими своего способа деятельности и его развития.

6.1. Позиционный анализ педагогического коллектива

Педагогам и управленцам системы образования необходимо отличать подлинную педагогическую инициативу, связанную с взятием ответственности за решение образовательных проблем и, поэтому, качественным развитием профессиональной деятельности от ее имитации. В первом случае речь идет о введении в педагогическую практику более высокой культурной нормы, восстанавливающей смысл и придающей более высокую ценность образованию. Понятно, что в результате реализации подлинной инновации, повышается качество жизни авторов проекта (а в последствии и окружающего их общества). Реализация идеальных целей сопровождается, прежде всего, повышением ответственности авторов за результаты и последствия вводимых новшеств. Подобие инновационной деятельности (вообще процесс имитации невероятно характерен для нашей страны и, видимо, уже давно является ведущим) строится по следующей схеме.

Феноменально наблюдаемыми явлениями являются социальные и организационные перестройки, как правило, сопровождающиеся «сбрасыванием» наиболее проблемного ученического контингента и повышением статуса образовательного учреждения. При этом часто наблюдается некритический перенос и неситуативное введение «новейших педагогических технологий». В конце концов достигается вожделенная цель — некоторое положительное перераспределение материальных ресурсов или (что в нашей стране еще важнее) некоторое повышение социального статуса.

В результате такой «инновации» повышается, прежде всего, уровень жизни ее организаторов и если некоторое улучшение качества деятельности и происходит, то только за счет «выкачивания» ресурсов и соответствующего понижения качества окружающего социокультурного пространства. (Что в целом мы и наблюдаем как ведущий процесс в нашем обществе в последнее десятилетие).

Таким образом, подлинная педагогическая инновация имеет целью улучшение качества образовательной деятельности за счет привнесения в нее новой идеи, а ее имитация решает материальные и статусные проблемы ее организаторов. Вообще, любая социальная система должна иметь в себе некоторое количество людей, имеющих идеальные цели, иначе с точки зрения будущего она безнадежна. Понятно, что введение в практику управления педагогическими инновациями метода, позволяющего отличать инновацию от ее имитации, высвечивает организационные системы, построенные в режиме «откачивания» материальных ресурсов «под флагом инновирования». Именно в этом заключается опасность и рискованность предлагаемого средства. Однако наш личный опыт работы с управленцами системы образования разного уровня показывает, что как раз в этой среде имеется достаточно много культурных и заинтересованных в реальном развитии системы образования людей. 

В предлагаемом ниже тексте раскрывается понимание позиционного анализа коллектива образовательного учреждения как средства установления профессионализма педагогов и, соответственно, подлинности педагогической инновации с целью принятия компетентного управленческого решения для организации развития образовательной системы.

Метод позиционного анализа ситуации предполагает выявление отдельных позиций и имеющихся между ними связей и отношений. Процесс перевода неизвестной и неопределенной ситуации в понятную и определенную осуществляется при помощи герменевтических процедур: диалога, рефлексии, понимания (интерпретации) и моделирования. 

От организующего и проводящего эти процедуры соответственно требуется хорошее понимание, способности организатора коммуникации и рефлексии, иметь волю говорить людям правду, (то есть то, что думаешь, не обижая) и мужество «получать обратную реакцию».

Что же мы «восстанавливаем» в ситуации принципиального отсутствия прототипа деятельности? Мы в запутанной и неопределенной ситуации восстанавливаем лишь наше понимание этой самой ситуации, исходя из модели идеально живущего и действующего человека (идеальной позиции). Идеальный человек делает только то, во что верит, постоянно это осмысливает и обсуждает с коллегами, принадлежит определенной традиции, в рамках которой для ее восстановления в изменяющейся ситуации постоянно производит идеи, то есть — это человек, у которого мысль—слово—дело совпадают.

Отталкиваясь от этого образа и организуя диалог вокруг представленных педагогами текстов, мы с вами, таким образом, постепенно, из неопределенной и малопонятной ситуации превращаем ее для себя в определенную и понятную. В каких понятиях выражается та действительность, которую мы должны реконструировать и на этом основании принять управленческое решение? Очевидно, что нам необходимо восстановить наше понимание качества инновационного образовательного процесса. И нам, естественно, хотелось бы, чтобы в этом процессе реконструкции нашего понимания инновационного образовательного процесса его качество оказалось бы, по крайней мере, не хуже уже имевшегося в наличии обычного. Качество инновационного процесса есть следствие качества людей этот процесс запускающий, поэтому выявление качества деятельностных позиций и есть самая суть проводимой нами процедуры. Итак, в каких простейших вопросах мы можем зафиксировать наличие инновационного образовательного процесса с точки зрения наличия идеального человека?

1. Наличие в основе вашего замысла четко сформулированной очевидной образовательной или социокультурной проблемы. Проблема нами понимается как то, что «должно быть" по мнению авторов инновационного проекта в действительности, «но нет". Для вас, как авторов идеи, решение этой проблемы является делом «смысла вашей жизни". То есть она имеет для вас ценностной характер. Как это можно проверить? Во-первых, вы давно о ней говорите или пишете, это есть предмет ваших постоянных размышлений. Во-вторых, вы давно этим занимаетесь, много по этому поводу знаете и готовы говорить об этом бесконечно. Вам эта тема интересна всегда, а не в связи, допустим, с подвернувшейся возможностью приработка.

2. Понятно, что если вы чем-то достаточно долго интересуетесь, то у вас появляется методологический арсенал и соответствующее культурное сообщество. Тогда с вами можно обсудить следующие вопросы: Кто и когда решением этой проблемы занимался, с какими успехами? Какие у вас самих есть самостоятельные наработки, приемы и способы? В какое сообщество, какую традицию вы входите?

3. Если вы этим живете, то вы это делаете. А стало быть, какие-нибудь результаты (хотя бы предварительные) имеются в вашей собственной практике.

То есть, подводя все вышеизложенное под наиболее общее понятие после проработки обозначенных вопросов, можно утверждать или сомневаться в наличии или отсутствии деятельностной позиции.

Понятие позиции в развивающейся деятельности включает в себя: решаемую проблему как осознаваемое препятствие становящейся идеи (ценности); наличие культурного средства, принадлежащего определенной традиции; обязательность реализации.

Наличие этих трех составляющих фиксирует наличие деятельностной позиции как «способа реализации ценности" (Н. Г. Алексеев). А она, в свою очередь, гарантирует производство свободно текущей и развивающейся деятельности.

И, наоборот, за представленными проектными текстами может не оказаться пункта первого или второго, или того и другого вместе одновременно (третий пункт обусловлен первым и вторым). Тогда перед нами не живой и целостный человек, а его подобие. В отсутствие только первого — это социально детерминированный автомат, в отсутствие только второго — социокультурный аутсайдер, при отсутствии и первого и второго можно сказать,— «прореха на человечестве".

Если вспомнить представленную в первой главе классификацию уровней качества педагогических позиций, то становится понятным, что наличие у педагога образовательных ценностей и собственных педагогических целей, культурных средств и активности в решении профессиональных проблем оформляется в позицию мастера. При отсутствии только актуализированных образовательных ценностей и наличии всего остального – профессионала. При наличии только исполнительской активности – производственника-ремесленника. При отсутствии всех элементов профессиональной позиции – имитатора.

Позиционный анализ есть способ выявления позиций сотрудников по отношению к их профессиональной деятельности. Он предполагает фиксацию типа позиции, силы и слабости ее проявления, возможности ее изменения, поиск способов соорганизации позиций в рамках организации.

Поэтому позиционный анализ всегда проводится с определенной управленческой позиции. Если управленческая позиция отсутствует, т. е. управленец не имеет собственной содержательной цели, конструктивный позиционный анализ невозможен, и в этом случае он подменяется карьерно-статусными соображениями и разработкой средств манипуляции людьми.

6.1.1. Естественный и искусственный ход позиционного анализа: где, когда и кем проводится?

Позиционный анализ может проводиться в двух формах: естественной и искусственной. 

Под естественным позиционным анализом понимается анализ позиций педагогов в ходе обычной образовательной деятельности. 

Основанием для естественного позиционного анализа является технология, построенная на рефлексии управленцем своей деятельности. При этом необходимым условием является обсуждение возникающих управленческих проблем с компетентными членами своей управленческой команды. 

Основными вопросами, обсуждаемыми при таком позиционном анализе, являются следующие: 

· сравнение спонтанных (нерегламентированных) инициатив сотрудников и последующих действий по их реализации; 

· оценка содержания инициатив и их соорганизация; выявление действительных причин наблюдаемых конфликтов между сотрудниками. 

В стабильном режиме функционирования образовательного учреждения естественный позиционный анализ проводится лишь в момент возникновения проблемных управленческих ситуаций. В режиме развития естественный позиционный анализ, кроме того, необходимо проводить в начале запуска проектной деятельности и по мере реализации этапов разработанных индивидуальных и групповых проектов.

Искусственный позиционный анализ проводится в том случае, когда управленческая команда не может собственными силами разрешить возникшую проблемную ситуацию. Тогда проводится специальная процедура (организационно-деятельностный семинар) с привлечением независимых специалистов (экспертов по организационно-управленческому консультированию).

Целями данного позиционного анализа являются решение проблем, указанных выше, но, кроме того, как правило, необходимость в данной процедуре возникает тогда, когда нарушено нормальное функционирование образовательного учреждения или требуется перевод его в режим развития.

Искусственный позиционный анализ предполагает остановку естественных процессов жизнедеятельности коллектива: проведение уроков, совещаний и т. д. Проводимая в ходе семинара рефлексия этих процессов позволяет в специально созданном идеальном пространстве моделировать естественный расклад позиций, разобрать причины конфликтов между ними без перевода обсуждения в коммунальный план. Это связано с присутствием сторонней независимой позиции организатора семинара. Выработать оптимальную стратегию решения возникших проблем. В следующих разделах рассматривается технология проведения искусственного позиционного анализа.

6.1.2. Участники организационно-деятельностного семинара

Очень важным моментом является определение состава участников семинара. Как показывает наш опыт, оптимальным является приглашение на семинар управленческой команды и наиболее активных субъектов образовательной деятельности, которые, с точки зрения управленческой команды выражают интересы различных формальных и неформальных групп. Участие всего коллектива в ОДС представляется нам нецелесообразным (особенно в случае коллективов школ-гигантов), поскольку, как правило, весь спектр интересов и основных позиций наиболее ярко и последовательно выражается в позиции лидеров того или иного направления.

6.1.3. Проблемное самоопределение

Существенной процедурой в начале семинара является проблемное самоопределение его участников. После краткого установочного доклада руководителя, в котором излагаются цели и структура работы семинара, участникам предлагается заявить наиболее актуальные лично для них проблемы образовательной деятельности, без решения которых, как им кажется, невозможно нормальное функционирование и развитие образовательного учреждения. 

Проблема есть сознательная фиксация человеком отсутствия в его жизни и деятельности нормы, присутствующей в его сознании. 

Смотря на ситуацию с этой позиции, он и определяет ее как «ненормальную» или проблемную.

При этом следует обратить внимание на следующие моменты:

· порядок заявления проблем;

· конкретность постановки проблемы (попытка увести ход семинара в сторону);

· актуальность проблемы.

Как правило, в начале проблемного самоопределения участникам довольно трудно по психологическим причинам выступить с заявкой на проблему (присутствие незнакомых людей, администрации школы и прочее). Поэтому, те сотрудники, которые первыми (или одними из первых) называют проблемы, обладают сильной позицией, так как они, выступая первыми, задают проблемное поле и образец для выступления других участников. Это означает, что и в реальной деятельности они в той или иной мере управляют ситуацией и не боятся брать ответственность на себя. При этом сила позиции еще не означает ее конструктивности и содержательности. Сильной может быть и манипулятивная, и чисто демагогическая позиция.

Следующим аспектом позиционного анализа является оценка конкретности заявленной проблемы. Проблема, сформулированная расплывчато, («Дифференциация учащихся», «Гуманитаризация образования», «Развитие творческих способностей», «Экологизация предметов», «Художественно-эстетическое воспитание») может означать несколько различных вещей:

· мнение участника о том, что данный семинар относится к числу традиционных формальных мероприятий;

· отсутствие доверия к организаторам семинара, администрации, членам коллектива (нежелание раскрываться, человек прячется за общими формулировками);

· отсутствие собственных проблем (имитационная позиция);

· неумение сформулировать проблему в адекватной форме.

Для того, чтобы определить, к какой категории относится выступающий, следует задать вопросы по конкретизации проблемы.

Иногда, вместо заявки проблемы следует пространное выступление, не относящееся ни к ситуации на семинаре, ни к образовательной деятельности (политические и идеологические выступления, сетования на низкую зарплату и проч.). С нашей точки зрения, такие высказывания указывают на сильную манипулятивно-имитационную позицию выступающего. Мы сталкиваемся с попыткой саботажа хода семинара, прекращения содержательного обсуждения проблем. Справиться с такой ситуацией можно только через проявление и последующую, откровенную и открытую фиксацию данной позиции. Нужно отметить, что такая задача под силу только опытному руководителю семинара.

Немаловажную роль играет оценка актуальности проблемы. Ее можно проявить через реакцию остальных участников семинара.

Чистота позиционного анализа на этапе проблемного самоопределения нарушается, если руководители образовательного учреждения вмешиваются в этот процесс, навязывая участникам семинара проблемы, формально связанные либо с их функционалом, либо с темой методической работы. Такие действия говорят об авторитарной позиции администрации школы и, как правило, должны быть остановлены организаторами семинара.

6.1.4. Процесс образования рабочих групп

После того, как проблемы названы, участники семинара записываются в ту или иную проблемную группу. При этом следует отметить, что желание человека работать в той или иной группе может быть обусловлено разными причинами:

· человек действительно хочет разобраться в данной проблеме и участвовать в ее решении (ситуация реального проблемного самоопределения);

· человеку симпатичны те люди, которые уже записались в эту группу (социальное самоопределение);

· человек вошел в группу, исходя из своего функционала (он обязан решать эту проблему по должности), но содержательно проблематика группы его не интересует; часто это связано с прямым или косвенным указанием руководителя;

· человек пошел в группу для того, чтобы наблюдать за ходом обсуждения, поскольку он сам или неформальная группа, которую он представляет, заинтересована в контроле ситуации на семинаре.

6.1.5. Работа в группе

Следующим этапом семинара является работа проблемных групп, в ходе которой обсуждается заявленная проблема и готовится доклад для выступления на пленарном заседании. При этом следует обратить внимание на следующие особенности работы каждого члена группы:

Активность. Как правило, в группе сразу появляется лидер, который пытается организовать обсуждение по собственным правилам. Обычно это тот человек, который и сформулировал проблему группы. Стоит отметить, что если участник, заявивший проблему, не взял на себя управление группой или вовсе не пришел в нее, то это говорит, скорее всего, об имитации им проблемного самоопределения. Активность лидера или другого участника группы свидетельствует о его сильной социальной позиции, но по одной лишь активности не следует делать вывод о том, что данная проблема содержательно интересует участника, что он всерьез собирается решать ее в своей деятельности. 

Судить о том, является активная позиция содержательной или нет, можно по двум следующим параметрам: конструктивности и ответственности. Конструктивность предполагает глубокую проработку обсуждаемой проблемы, исходя из реальной ситуации школы и поиск или разработка средств исходя из наличия реальных ресурсов (интеллектуальных, временных, кадровых, материальных). В свою очередь, не конструктивность означает обсуждение проблемы «вообще» (ссылки на тяжелую социально-экономическую ситуацию, рассуждения типа «были бы деньги и любую проблему можно решить», тотальная критика руководства и проч.). При этом типичным для неконструктивного обсуждения является не ситуативность: подобный разговор может проводиться по поводу любой проблемы в любом (а не данном конкретном) образовательном учреждении.

Ответственность позиции проявляется в том, планирует ли участник обсуждения собственные действия по решению обсуждаемых проблем. Даже если участник работал конструктивно над проблемой, предлагал средства ее решения, но адресовал их реализацию другим, его позиция является безответственной.

Особый аспект позиционного анализа работы в группе — коммуникация ее участников. Если участник группы, который конструктивно и ответственно работал над проблемой, не может простроить ее обсуждение другими участниками группы, это означает, что в дальнейшей работе решать проблему он будет в одиночестве, что значительно снизит эффективность его деятельности. Именно поэтому в группе часто необходим организатор обсуждения, в задачу которого и входит построение коммуникативных связей между участниками. Организатором обсуждения может быть любой участник группы. Если лидер зачастую организует формальную сторону обсуждения (высказывания по проблеме, опрос мнений и т.д.), то организатор обсуждения добивается взаимопонимания между участниками группы, и соорганизует различные деятельностные позиции. Именно он и держит целое обсуждения. Хорошо, когда позиции лидера и организатора обсуждения совпадают.

5. Немаловажным аспектом позиционного анализа является процедура выбора докладчика. Идеальная ситуация заключается в том, что доклад делает организатор обсуждения либо лидер. В других случаях выступление поручается человеку по формальным признакам (официальному руководителю, человеку, который по статусу отвечает за решение данного вопроса). В наиболее худшем варианте докладчиком выставляется наиболее слабый участник группы (ввиду слабой позиции он просто не может отказаться). В этом случае мы имеем дела с фактом манипуляции (подставки), в основе которой лежит желание снять с себя публичную ответственность за высказываемые предложения, что практически всегда означает определенную степень имитационности или манипулятивности позиции лидера (организатора обсуждения).

6.1.6. Требования к докладу и их обоснование

Перед тем, как группы начнут работу, руководитель семинара обычно излагает требования к докладу. Возможны два полярных варианта требований, назовем их мягкие и жесткие. 

Мягкие требования представляют собой формальные ограничения: время доклада и удержание темы (проблемы) в сообщении. Мягкие требования предъявляются обычно в том случае, когда деятельность проектирования уже была организована (третий – четвертый день семинара, семинар экспертного контроля). 

Другой случай предъявления мягких требований — желание руководителей семинара получить в первый день наиболее естественную ситуацию. Это нужно для того, чтобы в рефлексии осознать бессмысленность традиционной коллективной формы обсуждения (педсовета) для конструктивного процесса проектирования и перевести ход семинара в более осмысленное русло (сделать жесткими требования не внешними по отношению к участникам, а внутренними, выработанными ими самими).

Жесткие требования к докладу обычно включают следующие пункты:

· доклад должен содержать не более трех тезисов;

· тезисы должны быть проиллюстрированы схемой, положенной на доску или плакат;

· доклад следует делать по схеме, предлагаемой руководителем (см. пункт 6.1.7).

В чем смысл данных требований? 

Первое требование, конечно, не сводится к ограничению текста доклада тремя предложениями. Скорее имеется в виду, что текст доклада не должен содержать более трех суждений, логически связанных между собой. Это требование следует из того простого положения, что более трех суждений одновременно участник семинара (слушатель) не в состоянии удержать в сознании. При наличии более чем трех тезисов обсуждение доклада будет состоять из дискуссий по нескольким фрагментам доклада, слабо связанным между собой, и конструктивный итог такой дискуссии будет крайне мал.

Второе требование подкрепляет собой первое. Будучи зафиксированными в схеме, основные мысли доклада все время находятся перед глазами участников обсуждения. Это позволяет, с одной стороны, докладчику иллюстрировать свои суждения зафиксированными в схеме элементами, с другой стороны, оппонентам адресовать свои вопросы не к тому, что «вы говорили» (на что сразу может последовать реплика «Я говорил не так, вы меня неправильно интерпретируете» и прочее), а к элементам схемы.

Требование соблюдения схемы доклада, предложенной руководителем, обычно связано с тем, что у участников семинара «в запасе» имеются заранее заготовленные тексты выступлений. Тогда работа в группе и собственно доклад группы становятся бессмысленными. Задание жесткой структуры доклада переводит эту ситуацию для участника, заранее подготовившего доклад, из формальной в проблемную. Как минимум, ему необходимо переделать логику изложения доклада, а обсуждение этой новой логики в группе может вылиться в конструктивную работу.

6.1.7. Структура доклада

Обычная структура доклада, предлагаемая в первый день:

· анализ ситуации;

· проблема (конкретизация проблемы или систематизация, выстраивание иерархии проблем, заявляемых участниками группы, выделение приоритетной проблемы, требующей незамедлительного решения);

· средства ее решения (содержательные, организационно-технологические, управленческие);

· масштаб решения проблемы (пространственный масштаб: класс, параллель классов, структурное подразделение школы, количество вовлеченных в решение учителей и учащихся; временной: срок, поставленный группой для того, чтобы получить качественное изменение проблемной ситуации;

· критерии проверки степени решаемости проблемы;
· этапы решения и планируемые результаты
· ожидаемые негативные последствия разрешения проблемы.
6.1.8. Работа проблемной группы на пленарном заседании в первый день

Существенным моментом позиционного анализа, проводимого в форме организационно-деятельностного семинара, является работа группы на пленарном заседании, на котором группа должна сделать доклад по обсуждаемой внутри группы проблеме. Здесь следует обратить внимание на порядок заслушивания выступлений от групп. Возможна ситуация, когда порядок докладов определяется среди участников семинара самостоятельно,— это свидетельствует о конструктивном отношении участников к семинару, говорит о том, что внутри групп выработана четкая позиция по отношению к обсуждаемой проблеме, которую члены группы не боятся заявить и обсудить.

Но чаще всего порядок заслушивания докладов приходится определять организаторам семинара. Это может быть связано с тем, что: 1) определенной жесткой позиции по отношению к проблеме в группе нет, обсуждение проблемы не было доведено до логического конца; 2) в группе нет человека, который бы взял на себя ответственность за выработанную внутри группы ответственность на себя; 3) члены группы опасаются выносить проблемы, обсуждаемые внутри группы, на открытое обсуждение, так как либо сомневаются в силе своей позиции, либо не верят в конструктивность такого открытого обсуждения. В этом случае организаторы семинара должны сами установить порядок выступлений, введя для этого формальное и ясное для всех правило, по которым этот порядок устанавливается. Например, по порядку заявленных проблем, либо, если в семинаре участвует несколько образовательных учреждений, по порядку их нумерации и т. п. 

Следует отметить, что, в случае свободного определения последовательности выступлений, первая выступающая группа оказывается в ситуации полной неопределенности: неизвестно, что будет происходить дальше, как будет обсуждаться доклад. Выступить первым в такой ситуации — риск, на который решаются как минимум три позиции: сильная позиция — мастер, уверенный в себе; манипулятивная позиция — имитатор, стремящийся своим выступлением изменить ход семинара; слабая позиция, которой нечего терять (молодые учителя, учителя «низших» предметов — труда, например).

Еще сложнее ситуация второй выступающей группы. После того, как доклад первой группы был «разобран», после града вопросов и отношений, участники семинара уже представляют, что такое обсуждение докладов. В большинстве случаев группа, решившаяся выступить второй, занимает сильную позицию.

6.1.9. Позиционный анализ в ходе рефлексии

После окончания пленарного заседания обычно проводится рефлексия, предполагающая обсуждение того, что и как происходило на семинаре, что в ходе организации семинара, работы групп, обсуждения необходимо изменить, скорректировать. Сразу следует отметить, что, кроме официальной рефлексии может проводиться и неофициальная (какая-то группа предпочла обсудить итоги семинара отдельно). Официальная рефлексия проводится организаторами семинара.

С кем проводится рефлексия? Лучшая ситуация — проведение рефлексии с теми, кто захочет остаться на рефлексию (со всеми желающими). Если руководители образовательного учреждения (заказчики семинара) по каким-либо причинам не ходят проводить общей рефлексии, это означает, что имеет место конфликтная управленческая ситуация, которая требует закрытого обсуждения.
Первый аспект позиционного анализа в открытой рефлексии очевиден: кто остался на рефлексию (следует учесть, что обычно рефлексия проводится в конце рабочего дня). Сам факт того, что участник семинара задержался на необязательной для него рефлексии, означает (если не было ситуации открытого административного принуждения), что ему небезразличны те проблемы, которые обсуждались на пленарном заседании или та позиционная ситуация, которая была разыграна в дискуссии.

Основное условие проведения рефлексии — свободное нерегламентированное высказывание своего отношения, анализ собственных действий и действия других. Важным аспектом организации рефлексии является тот факт, что участники, не проявившие себя на пленарном заседании, могут, открыто высказать свою позицию на рефлексии. Следует также отметить, что позиционный анализ в ходе рефлексии, кроме пунктов, отмеченных выше, предполагает выявление того, насколько рефлексия того или иного участника «накрывает» рефлексивные суждения других, вписывает их в более широкий (свой собственный) контекст. В этом смысле последовательность высказываний на рефлексии (с точки зрения силы позиции) отличается от последовательности заявок на доклады или выступлений на пленарном заседании. Более сильная позиция на рефлексии стремится выступить последней, снять в рефлексии все высказывания предыдущих выступающих, провести наиболее полный анализ ситуации, и, тем самым, выйти в управление (хотя бы ходом семинара).

Одним из средств, используемых организаторами семинара на рефлексии, является открытый позиционный анализ участников семинара (или групп). Существенными вопросами в этом анализе являются следующие: кто выступал? С какой позиции? Какую проблему решает? Проведение такого позиционного анализа важно по нескольким причинам. Во-первых, он позволяет участникам семинара научиться видеть за словами и делами того или иного человека его истинную позицию, фиксируя расхождение слов и дел, проблемы и предлагаемых средств и т.д. Ситуация на семинаре становится в некотором смысле «позиционно прозрачной». Это приводит к тому, что с какого-то момента обсуждается не только (и не столько) доклад, сколько позиция (проблема) выступающего. Во-вторых, фиксация разных позиций и отношений между ними (от противоречий до возможных коопераций) является основой для существенного этапа проектирования — соорганизации позиций, приведение позиционного многообразия в систему.

6.1.10. Позиционный анализ в ходе второго дня семинара

Очень важным моментом для позиционного анализа, проводимого в форме организационно-деятельностного семинара, является организация работы во второй день. Дело в том, что после того, как на пленарном заседании первого дня доклады были обсуждены (а при этом фактически обсуждались позиции людей, которые эти доклады представляли), участникам семинара необходимо достаточно продолжительное время, чтобы выработать свое отношение к тем критическим замечаниям, которые прозвучали в их адрес.

При обсуждении докладов групп на пленарном заседании в силу ограниченности времени некоторые докладчики и группы, которые они представляли, не нашли контраргументов на те или иные замечания в их адрес, другие вопросы были просто не поняты или вызвали недоумение, а некоторые замечания на первый взгляд могли показаться даже обидными. Поэтому для того, чтобы спокойно разобраться в том, что произошло на пленарном заседании, и выработать к этому свое отношение, участникам семинара, как уже говорилось, необходимо, некоторое время, чтобы, выйдя из ситуации обсуждения данной проблемы со своими коллегами, каждый участник семинара выработал свое личное мнение по отношению к происходящему. Поэтому очень важным для позиционного анализа является отслеживание того, как изменилась позиция участников семинара после этого внутреннего самоопределения. При этом на второй день возможны следующие варианты:

Члены группы конструктивно переработали все критические замечания, на некоторые из них нашли контраргументы, другие замечания позволили им шире взглянуть на обсуждаемую проблему, а для решения некоторых вопросов группа стала искать кооперацию с другими группами. Таким образом, в целом позиция группы укрепилась, люди стали более четко и конкретно представлять проблему и пути её решения. Это активная деятельностная позиция, открытая для кооперации.

Возможна ситуация, когда участники группы так и не поняли сути критических замечаний, более того, у них может возникнуть чувство обиды на остальных участников семинара за, как им кажется, «мелочные, несущественные придирки» к ним, к решаемой ими проблеме. Как правило, это связано с тем, что люди не хотят открыто обсуждать свои позиции или просто их не имеют. Это вызывает коллапс группы, она самоизолируется из целостного пространства обсуждения на семинаре, что приводит к росту напряженности внутри группы, позиция группы на семинаре в целом падает и рано или поздно такая группа (как проблемная рабочая группа) распадается.

Между этими двумя крайними случаями развития позиций групп, находится еще несколько вариантов. 

Встречается ситуация, когда участники, не приняв в первый день критических замечаний, прозвучавших в их адрес, на второй день честно и открыто пытаются разобраться в том, что вызвало негативное отношение к их предложениям. Это свидетельствует о развитии группы в решении проблемы. Как правило, это связано с недостаточной первоначальной глубиной проработки проблемы. Когда проблемы прорабатываются более тщательно, возникшее непонимание исчезает. 

Возможен и другой вариант — люди понимают, что их профессиональной компетентности явно недостаточно для решения данной проблемы. При этом возможны опять два варианта выхода из данной ситуации: участники семинара либо ставят перед собой задачу профессионального роста, либо уменьшают масштаб заявленной проблемы, который для них был явно завышен. Частным случаем уменьшения масштаба является присоединение данной группы к другой рабочей группе.

6.1.11. Как использовать выводы и результаты позиционного анализа

Итак, организационно-деятельностный семинар проведен. В ходе позиционного анализа организаторы семинара и его участники выделили различные позиции: сильные и слабые, содержательные и манипулятивно-идеологические, мастера, профессионала, специалиста и имитатора и т. п. Как использовать результаты проведенного позиционного анализа? Остановимся лишь на некоторых аспектах.

Делать ли результаты позиционного анализа открытыми? 

Открытый позиционный анализ предполагает откровенное обсуждение сложившейся позиционной картины со всеми участниками семинара. Конечно, такое обсуждение чревато конфликтами и обидами, но позволяет формировать демократичный и деятельностный способ управления школой, при котором манипулятор, имитатор знает, что его вычислили, знает отношение к своей позиции со стороны руководителя и сотрудников коллектива. Важно подчеркнуть, что открытый позиционный анализ предоставляет руководителю возможность самому избежать осознанной манипуляции своими сотрудниками. С другой стороны, на открытый позиционный анализ может решиться только руководитель с сильной позицией, способный погасить, разрешить те конфликты и обиды, которые его сопровождают.

Если руководитель в силу слабости своей позиции, или иных причин не хочет «выносить сор из избы», проводится закрытая рефлексия — обсуждение позиционного расклада в узком кругу. Результатом такого позиционного анализа может быть выработанная управленческой командой тактика и стратегия управленческих действий по отношению к тем или иным сотрудникам коллектива. При реализации такой тактики велика опасность «поддаться соблазну» манипуляции тем или иным человеком.

Какие управленческие действия предпринимать по отношению к той или иной позиции?

Не стоит и говорить, что опорой руководителя, если он всерьез интересуется развитием образования в своей школе, являются мастера и профессионалы с сильной позицией. При этом по отношению к профессионалам проблемой является актуализация их собственного целеполагания. Одним из возможных средств является прикрепление к профессионалам деятелей культуры — ученых, сотрудников вузов, обладающих несомненным превосходством в предметной области, и способным расширить перед учителем горизонты его собственного предмета. С позицией мастера связана другая проблема: проблема соорганизации его целевого движения с другими позициями. Средствами решения этой проблемы могут выступать: организация семинара по соорганизации позиций сначала в идеальном пространстве — на уровне принципов и концептуального видения целей образования; поиск возможностей кооперации мастеров между собой (когда средства одного из них решают деятельностные образовательные проблемы другого и наоборот).

Имитационно-манипулятивная позиция требует, безусловно других средств управленческой работы. Во-первых, необходимо продумать средства нейтрализации влияния этой позиции на слабые позиции (особенно, на молодых учителей). Во-вторых, имеет смысл подумать об изменении функционального места этого учителя в структуре школы (попытаться совместить его ценности с профессиональной деятельностью, и тем самым включить его в содержательную работу). Наконец, в-третьих, в случае нарастания открытого коммунального конфликта, можно решиться и на увольнение данного сотрудника.

По отношению к слабым позициям (молодые учителя, специалисты, просто люди со слабой волей) необходима разработка системы управленческих средств, направленных на актуализацию их позиций в двух аспектах: 1) повышение предметного понимания (особенно для молодых учителей); 2) организация рефлексии образовательной деятельности с выделением локальных проблем, проектированием и реализацией (желательно успешной) средств их решения. Последний аспект особенно важен, поскольку позволяет людям поверить в собственные силы, увидеть результаты своего труда, укрепиться в своей профессиональной позиции.

В примечаниях даны описания прецедентов позиционного анализа педагогического коллектива.

· Как часто вы в своей управленческой практике проводите процедуры аналогичные естественному позиционному анализу?

· Как вы считаете, кто в вашем коллективе выступил бы спонтанно с первым докладом в первый день на пленарном заседании, если бы в вашем коллективе проводился искусственный позиционный анализ, а кто выступил бы со вторым докладом, кто вообще бы не выступил?

· Готовы ли вы к тому, чтобы проводить открытую рефлексию проблем, которые могли бы быть выявлены в ходе проведения искусственного позиционного анализа (если бы таковой проводился в вашем образовательном учреждении) со всем педагогическим коллективом? Если нет, то есть ли у вас хотя бы группа сотрудников внутри образовательного учреждения, с которыми, вы готовы это делать? Если нет, то на основании какого анализа вы принимаете управленческие решения? Что является для вас критерием адекватности этого анализа реальной ситуации? Кто, по вашему, несет ответственность за последующие управленческие действия в данной ситуации?

6.2. Разработка проектов различного масштаба

Процесс проектирования включает в себя согласованную последовательность методологических семинаров. В данном разделе изложены, с одной стороны, содержание работы отдельного проектного семинара, с другой — общая структура процесса проектирования образовательных систем различного масштаба.

6.2.1. Проектный семинар

Проектный семинар проводится в проблемной ситуации какой-либо образовательной системы, когда нет готовых аналогов решения этой проблемы.

В отличие от других способов принятия управленческого решения проектный семинар является многоцелевой, многоаспектной коллегиальной формой управления, как при анализе ситуации, так и при принятии решения. Не только организаторы семинара, администраторы-заказчики, но и каждая неформальная группа педагогов и даже отдельные педагоги в идеале должны сформировать свои собственные цели. Чем более разнообразны цели, тем содержательнее позиционные конфликты между участниками семинара в процессе их достижения, тем глубже позиционный анализ ситуации и выше качество разрабатываемых проектов.

Конфликты являются отражением проблемной ситуации, когда разные целевые движения вступают в противоборство. Первая задача проектного семинара - проявить эти позиции и конфликты, зафиксировать ситуацию невозможности реализации ценностей разных групп и отдельных людей без их соорганизации, создать условия для кооперации различных позиций в рамках единого проекта.

Основным механизмом, обеспечивающим процессы развития участников семинара, является рефлексия. Все остальные процессы имеют смысл, если они связаны с рефлексией. Рефлексия выступает как механизм управления развитием деятельности.

Основной процесс на семинаре - диалог, т.е. позиционно-проблемная коммуникация между отдельными группами и педагогами.

В связи с интенсивными процессами коммуникации и рефлексии происходит постоянная динамическая смена и развитие ситуации. Это ведет к тому, что от участников постоянно требуется самоопределение в каждой новой ситуации, в противном случае они неизбежно "выпадают" из логики движения семинара.

Спецификой данной практики является то, что за счет постоянных рефлексивных "надстроек" над предыдущей ситуацией, выстраивается определенная логика развития событий.

Средством усиления и выращивания средств реализации ценностей является процесс проблематизации.

 Проблематизация это специальная работа, проводимая на семинаре его организаторами, по выявлению противоречий в содержании сообщений, способах работы и демонстрируемых целях, критике последствий достижения поставленных целей (прежде всего с точки зрения ценностей участников) и т.п. с целью построения проблемной ситуации как личной для докладчика. 

Осознание педагогами своих слабых мест позволяет им учитывать это в своем дальнейшем движении, наращивать средства, что и приводит к усилению позиции.

Поскольку это работа с людьми, то при проектировании на основе самоопределения необходимо соблюдать ряд нравственно-этических норм. Для успешного движения проектного семинара от его участников требуется:

- искренность - место встречи человека с самим собой, т.е. со своими проблемами и ценностями, своим мышлением и стереотипами, своими слабостями и способностями;

- открытость - публичное высказывание своих мыслей и идей, без оглядки на утилитарные интересы;

- активность - любое отношение к происходящему чрезвычайно ценно, хотя и рискованно;

- ответственность за свои слова и последующие поступки;

- уважение к чужой позиции, идее, мысли, умение не только слушать, но и слышать, установка на понимание и т.д.

Охарактеризуем особенности формы проведения проектного семинара.

Обычно проектный семинар длится два - три дня. Каждый день проектного семинара имеет свою тему и строится по следующей схеме:

1) работа в группах и подготовка сообщения по теме дня;

2) общее собрание групп, где происходит дискуссия между ними и высвечиваются проблемы и позиции;

3) рефлексия (личная, групповая, общая и организаторов семинара) для оформления результатов дня и разработки темы и программы работы на следующий день.

Группы организуются путем свободного самоопределения на основе личного видения проблем в собственной деятельности. 

Запуск и реализация процесса проектирования основывается на выявлении, актуализации культурно-ценностного самоопределения субъектов образовательной деятельности. 

В первой фазе проектного семинара сотрудникам образовательного учреждения предлагается самоопределиться в собственном видении деятельностных проблем. Каждый участник имеет возможность заявить любую проблему, связанную с его деятельностью и пребыванием в этой организации. После всестороннего обсуждения заявленной проблемы выявляются ценностные основания инициатора ее постановки и его единомышленников.

Вторая фаза — выявление приоритетности зафиксированной ценности относительно других своих ценностей и соотнесение ее с ценностями других людей, проявленных в той же ситуации. Эта фаза феноменально выглядит как специально организуемые и спонтанно возникающие конфликты между различными позициями (точками зрения на ситуацию). Каждому участнику семинара необходимо определиться, что он может сделать в данной ситуации для решения поставленной им проблемы имеющимися у него средствами. Фактически, вторая фаза заканчивается, когда появляются люди, берущие на себя ответственность за решение поставленных ими проблем. Таким образом, проявленная ценность актуализировалась и вышла на одно из первых мест в иерархии ценностей так определившегося человека.

Третья фаза — перестраивание отношений и проектирование путей реализации в образовательной деятельности выявленной ценности. В ходе семинара это проявляется в прекращении конфликтов и выстраивании деятельностно-кооперативных связей. Фактически люди, дошедшие до третьей фазы проектного семинара, становятся организаторами собственной деятельности (или подтверждают свою позицию организатора).

Четвертая фаза - "вписывание" разработанного проекта в окружающее социокультурное пространство. В этой фазе происходит коррекция проекта в результате экспертных решений внешних управляющих позиций.

Если в рамках одного образовательного учреждения разрабатываются несколько проектов, то необходимо производить те же виды работ в специальной рефлексивной организационно-управленческой позиции.

При использовании организационно-управленческих средств происходит второй круг самоопределения, т.е. организация и управление (проектирование) самоопределения людей, участвующих в разработке и реализации проектов или причастных к этой ситуации.

Для проектирования инновационных образовательных учреждений, таким образом, необходимо двухтактное проектирование: промысливание собственно содержательных идей и разработка организационно-управленческих средств их соорганизации и реализации.
Н.Г. Алексеев в своих работах отмечал, что "согласно методологической традиции, можно выделить два взаимосвязанных, но нетождественных слоя методологических принципов: онтологического (слоя видения и понимания) и организационно-деятельностного (слоя действия и его организации). Представляющееся одним и тем же в каждом из указанных слоев получает различное истолкование, и существуют особые процедуры (идеальные средства) перехода от одного слоя к другому и обратно. Более того, вне подобной двухслойной организации любой методологический принцип перестает работать, вырождается либо в философему (онтологическая ипостась), либо в алгоритм, методику (организационно-деятельностная ипостась)".

В проектировочной деятельности два указанных пространства сшиты таким образом, что управленческое пространство является искусственным относительно предметного, как бы естественного, перенормируя его. Процесс проектирования образно можно представить как перелистывание страниц в книге. Первый лист - рефлексия над индивидуальной деятельностью и некоторое проектное решение. Второй лист - рефлексия и соорганизация индивидуальных проектов в определенное направление. Третий лист - соорганизация групповых проектов в проект инновационной образовательной системы. Четвертый лист - вписывание проекта в региональную образовательную ситуацию, и т.д. На каждом следующем листе предыдущие рассматриваются как определенная онтология, требующая перенормирования с точки зрения более широкого контекста.

Центральным и наиболее деликатным (из-за возможности манипуляции) моментом на проектном семинаре является организация рефлексии, где осуществляется "выход" из предметного движения, онтологизация (построение целостности) проблемной ситуации, фокусировка проблемы и переопределение (смена) позиции в соответствии с новым видением ситуации и имеющимися средствами.

Существенным отличием нашей практики проектирования от других методов является ценностное и проблемное самоопределение самих организаторов проектного семинара, т.е. они, как и другие участники, также проходят процессы проблематизации, самоопределения и т.п. Если этого нет, то проектный семинар сводится либо к имитации организации проектирования, либо к манипуляции его участниками.

Управление семинаром осуществляется за счет рефлексии. Поэтому любой педагог может выйти в управление ситуацией.

Таким образом, результаты проектного семинара могут быть двух видов. Первый - фиксация целостной ситуации данной организации с видением проблем и "разрывов" между различными ее элементами. Целостное видение ситуации становится возможным за счет того, что проявляются все типы самоопределения активных участников. Целостное видение ситуации дает возможность выработать адекватное управленческое решение, выйти на проекты решения проблем.

Второй вид результата проектного семинара связан с людьми, участвующими в нем. Проектный семинар является методом развития людей - через запуск процессов самоопределения, овладения философско-методологическими средствами - проблематизации, организации коммуникации, понимания, рефлексии и идеализации. Эти способы становятся достоянием участников проектного семинара, которые могут быть в дальнейшем использованы ими в своей педагогической деятельности.

Проектный семинар является мощным средством образования инновационных "команд" - коллективов и групп, реализующих различные программы и проекты. Т.е. результатами являются не только идеи того, как нечто сделать, но и скооперированные между собой носители этих идей, уже действующие или готовые действовать в направлении их реализации. Важной особенностью является то, что команды образуются на основе общих ценностных ориентаций людей, а не путем манипуляции или административного принуждения.

6.2.2. Структура и этапы разработки проектов различного масштаба

В данном параграфе предложены организационно-технологические схемы разработки образовательных проектов различного масштаба, опирающиеся на изложенные выше теоретические основания и технологию проектирования. Масштаб проекта определяется: 1)количеством субъектов проектирования, участвующих в его разработке и последующей реализации; 2) уровнем административно-управленческой позиции, непосредственно отвечающей за реализацию проекта. По этим признакам все проекты можно классифицировать следующим образом:

Локальный проект

Локальным называется проект, разработанный одним человеком или небольшой группой учителей образовательного учреждения, направленный на решение локальной, частной проблемы.

 Руководство реализацией проекта осуществляет руководитель группы. Как правило, такие проекты направлены на решение одной конкретной узкоспециальной проблемы педагогической деятельности (например, «Повышение скорости чтения учащихся коррекционных классов начальной школы»).

Инстуциональный проект.

Институциональным называется проект, разработанный группой педагогов, находящихся в педагогическом коллективе данного образовательного учреждения, имеющих и видящих общую цель развития этого учреждения. 

В качестве механизма разработки такого проекта выступает актуализация и соорганизация локальных проектов. При этом важно подчеркнуть, что разработка и реализация проектов институционального масштаба возможна только в том случае, если в группу разработчиков входят как представители администрации школы, так и люди, которые находятся в неформальном управлении содержательной работой в коллективе.

Субрегиональный проект. 

Субрегиональным называется проект развития системы образования района или малого города (в котором существует один уровень управления образованием).

Субрегиональные проекты разрабатываются, как показывает наша практика, в двух качественно различных ситуациях:

1. Заказ на разработку проекта идет от руководителя органа управления образованием, имеющего собственную содержательную цель развития субрегиональной системы образования (например, «Проект реструктуризации системы образования»). В этом случае механизмом создания субрегионального проекта является актуализация разработки институциональных образовательных проектов, реализующих отдельные аспекты общего управленческого замысла.

2. Заказ на разработку субрегионального проекта формулируется руководителями образовательных учреждений, уже имеющих и реализующих собственные институциональные проекты. Такая ситуация складывается, если в системе образования большая часть образовательных учреждений «вышла в активность», что требует изменения структуры управления на уровне субрегиона, по крайней мере, соорганизации усилий и кооперации целевых движений отдельных образовательных учреждений. В данной ситуации механизмом создания субрегионального проекта является разработка организационно-управленческого проекта развития системы образования. Проекты такого типа стали возможны благодаря значительному росту степени автономии образовательных учреждений (финансовой и юридической).

Субрегинальный проект является максимально возможным масштабом проектирования в рамках культурно-ценностного подхода. Уровень региона, страны предполагает переход к социомашинному моделированию.

Рассмотрим далее этапы и виды деятельности, необходимые при разработке проектов каждого масштаба.

Локальный проект

Для разработки локальных проектов необходимым является самоопределение учителя в формулировке проблемы собственной образовательной деятельности. Сложным является выбор наиболее важной и актуальной для учителя проблемы, без решения которой невозможно дальнейшее успешное развитие его деятельности. Для формулировки основной проблемы проекта необходимым является:

· рефлексия своей педагогической деятельности направленная на выявление типичных затруднений и нерешенных вопросов;

· содержательное обсуждение выявленных затруднений со своими коллегами;

· выявление предполагаемых причинно-следственных связей между сформулированными проблемами, и построение соответствующей иерархии проблем.

После этого автор (или авторы) проекта разрабатывают его по следующей примерной структуре:

1. Проблема. При этом необходима максимальная степень конкретизации проблемы, с описанием реальной образовательной ситуации в конкретных классах, группах учащихся и проч.

2. Средства решения проблемы. Здесь нужно указать имеющийся задел и планируемые новые способы решения проблемы.

3. Масштаб решения проблемы (временной и организационно-структурный). Временной масштаб определяется минимально необходимым временем для получения первых результатов, их анализа и коррекции. Организационно-структурный масштаб определяется теми классами или группами учащихся, которые вовлечены в реализацию данного проекта.

4. Планируемые результаты и этапы их достижения.

5. Критерии оценки степени решенности проблемы. Сложность формулировки критериев, как правило, связана с нечеткой формулировкой проблемы. Поэтому, если у разработчиков возникают сложности с определением критериев, им необходимо вернуться к первому пункту для конкретизации проблемы. Следствием данного тезиса является положение о том, что решение педагогической проблемы может быть проверено только педагогическими средствами (бессмысленно проверять реализацию проекта, направленного на развитие способности к решению текстовых задач типовыми тестами общепсихологической направленности, — в этом случае адекватным будет многоуровневая контрольная работа, состоящая из текстовых задач).

6. Негативные последствия реализации проекта. Всякое искусственное воздействие на образовательный процесс имеет как позитивные, так и негативные последствия. Поэтому желательно до реализации проекта продумать необходимые меры по демпфированию негативных последствий реализации проекта. Для этого любой проект должен включать в себя механизмы коррекции.

7. Необходимые формы обеспечения. Имеются в виду, прежде всего организационно-административное (оптимальное расписание), финансовое (надбавка за дополнительную работу), материально-техническое (учебно-методическое оборудование) и прочие виды обеспечения.

Разработка локального проекта может быть осуществлена учителем как самостоятельно, так и с помощью специально организованной процедуры (например описанного выше проектно-аналитического семинара). В последнем случае, как показывает наш опыт, вследствие многопозиционного обсуждения проблематика проекта становится значительно более конкретной, ситуативной, содержательной.

Институциональный проект

Разработка институционального проекта требует такой формы, как проблемно-аналитический семинар. Наш опыт показывает, что для создания реального проекта развития образовательного учреждения необходима серия из 3-4 семинаров по 2-3 дня, проводимых или силами самого педагогического коллектива, либо с привлечением специалистов.

Первый семинар посвящен позиционному анализу педагогического коллектива и формулировке проблематики локальных проектов. По окончании семинара его участникам выдается техническое задание по разработке первого варианта локального проекта.

На следующем семинаре обсуждаются разработанные локальные проекты, при этом основное внимание обращается на соответствие средств, масштаба, критериев заявленной проблеме. Итогом второго семинара является предварительная формулировка общей направленности институционального проекта и коррекция в связи с этим локальных проектов. Именно в этот момент формируется концептуальная группа, которая начинает разрабатывать собственно институциональный проект. По окончании семинара разработчики локальных проектов получают конкретные задания по их доработке (в аспекте соорганизации между собой и с общей идеей).

Третий семинар посвящается разработке и обсуждению механизмов соорганизации локальных проектов внутри образовательного учреждения для достижения интегральной цели проекта, которая должна быть окончательно сформулирована и содержательно проработана к его окончанию. «Домашним заданием» по итогам третьего семинара становится оформление общего институционального проекта концептуальной группой. В ходе второго и третьего семинара часто возникает необходимость включения в общую структуру дополнительных локальных проектов.

На последнем семинаре проводится работа по вписыванию разработанного институционального проекта во внешнюю социокультурную ситуацию, обсуждаются вопросы его статусного оформления, научного, материально-финансового и других видов обеспечения.

Формальная структура институционального проекта совпадает со структурой локального проекта, но получает другое содержательное наполнение.

Проблема. В данном пункте в предельно сжатом виде формулируется общая направленность данного образовательного проекта, обосновывается его целесообразность в конкретной ситуации образовательного учреждения. Общая проблематика институционального проекта вырабатывается в ходе соотнесения профессиональных позиций разработчиков локальных проектов.

Средства решения проблемы подразделяются на два блока:

Содержательные средства. В институциональном проекте необходимым является культурно-образовательный анализ предлагаемых средств, поиск аналогов и образцов в истории педагогики. Иными словами, предлагаемое средство должно присутствовать в какой-либо педагогической традиции.

Организационно-деятельностные средства. Представляют собой механизмы совместной деятельности разработчиков локальных проектов через их соорганизацию и кооперацию. Для этого должна быть обоснована структура и содержание системы локальных проектов, оформлена концептуальная группа людей, задачей которых является удержание целостности всего институционального проекта. Организационно-управленческие средства должны также включать механизмы коррекции как хода реализации проекта, так и его структурного наполнения (включения новых перспективных проектов и ликвидации несостоявшихся).

Фактически, первый и второй разделы представляют собой концепцию институционального проекта.
Масштаб решения проблемы. В данном разделе описывается масштаб содержательных преобразований, реализуемых в данном проекте образовательного учреждения. Кроме того, необходимым является указание временного масштаба.

Планируемые результаты и этапы их достижения. В данном случае имеются в виду интегральные результаты образовательной деятельности, осуществляемой разработчиками проекта.

Критерии. К данному пункту применимы те же замечания, что и к критериям локального проекта.

Негативные последствия реализации проекта. Спецификой институционального проекта является то, что в силу сформулированной интегральной проблематики могут оказаться непроявленными, и, как следствие, подавленными другие образовательные инициативы.

Формы обеспечения. В данном случае может быть расширен список форм обеспечения: правовое, управленческое, научное и проч.

Субрегиональный проект (системный проект)

Разработка субрегионального проекта занимает достаточно продолжительное время. В зависимости от масштаба проекта она составляет от шести месяцев до года и включает в себя следующие три основных этапа:

1 этап: организационно-аналитический (подготовительный);

2 этап: проектно-разработческий (основной);

3 этап: нормативно-законодательный (заключительный).

Ниже раскрывается назначение каждого этапа и содержание видов работ.

1 этап: организационно-аналитический (подготовительный)

Цель данного этапа — решение организационных вопросов, связанных с разработкой проекта, и проведение первичного анализа образовательной ситуации.

На первом этапе проводятся следующие виды работ:

1. Проведение переговоров и заключение предварительного соглашения.

Как правило, заказ на разработку проекта образовательной системы поступает от руководителя соответствующего ранга. Для реализации проектного подхода необходимым на данном этапе является достижение совместного с заказчиком понимания предварительных целей разработки проекта, самоопределение как заказчика, так и организаторов проектирования в общем проектном замысле 

2. Оформление договора. 

После заключения предварительного соглашения о разработке проекта необходимым является проработка ее нормативно-правового обеспечения. Затем проводится заключение договора, определение основных этапов и видов работ.

В ходе заключения договора создается временный творческий коллектив проектировщиков. Создание команды также предполагает самоопределение в общем проектном замысле каждого члена команды.

3. Предварительный анализ ситуации.

 После заключения договора руководители и коллективы образовательных учреждений представляют команде проектировщиков документы, содержащие краткий анализ собственной образовательной ситуации. Затем проектировщики проводят серию выездных семинаров с учителями и администрацией образовательных учреждений для анализа ситуации на местах. Как правило, в одно образовательное учреждение выезжает группа в составе 2-3 человек, которая проводит посещение уроков, собеседование с учителями, родителями, учащимися, со всеми другими заинтересованными сторонами, проблемно-аналитический семинар с коллективом образовательного учреждения. Результаты проведенного анализа обязательно обсуждаются с заказчиком, внутри команды, в ходе обсуждения проводится сравнение анализа, представленного в документации и проведенного проектировщиками.

Итогом подготовительного этапа является подготовка к общему проектно-аналитическому семинару, включающая:

· проведение серии семинаров внутри команды проектировщиков по выработке тактики и стратегии дальнейшей работы, обсуждение замысла проектно-аналитического семинара;

· разработка оргпроекта и программы семинара;

· организационно-управленческое консультирование заказчика по формированию команд образовательных учреждений, которые будут работать на семинаре.

2 этап: проектно-разработческий (основной)

В начале этого этапа проводится проектно-аналитический многодневный (5-7 дней) семинар (например, по теме “Разработка программы развития образования района)”. Примерная программа семинара изложена в приложении. В ходе проведения семинара происходит:

· выявление и конкретизация образовательных проблем;

· самоопределение участников семинара в решении выявленных проблем, занятие деятельностной позиции по их решению;

· оформление проектного замысла;

· формирование команд разработчиков фрагментов программы;

· разработка, представление, обсуждение и предварительная экспертиза отдельных образовательных проектов;

· проработка необходимых систем обеспечения реализации проектов и всей программы в целом;

· выделение группы управления ходом разработки и реализации программы в целом;

· самоопределение проектировщиков как кураторов по разработке соответствующих фрагментов программы; 

· заключение соглашений о дальнейшей совместной работе с отдельными образовательными учреждениями.

Необходимо подчеркнуть, что дальнейшая конкретная проработка фрагментов программы и (или) отдельных проектов осуществляется представителями образовательных учреждений самостоятельно. Функции команды проектировщиков при этом сводятся к следующему:

· представление технического задания по разработке фрагмента программы — институционального проекта;

· проведение проектных семинаров в конкретных образовательных учреждениях района с целью запуска проектной работы в коллективах;

· оказание консультационной помощи в следующих аспектах:

· педагогическом — выбор методик, учебных программ, пособий, научной и педагогической литературы по заявленной проблеме;

· организационно-управленческом — формирование проблемных групп, организация опытно-экспериментальной работы, поиск и привлечение специалистов для решения конкретных задач проекта.

· правовом — определение потенциального юридического статуса конкретных проектных инициатив образовательных учреждений, необходимой системы нормативного обеспечения;

Анализ динамики реализации и развития проектного замысла, экспертиза реализационного потенциала педагогического коллектива, определение места и роли проекта (фрагмента программы) в общем программном замысле; внесение необходимых корректив в общую структуру и содержание программы.

Второй этап заканчивается проведением 2-3 дневного семинара по экспертизе представленных проектов (фрагментов программы) и складыванию общей структуры программы (системного проекта). Специфической задачей данного семинара является построение кооперативных связей между отдельными проектами и фрагментами программы, построение инфраструктуры ее обеспечения, что является необходимым условием для реализации программы в целом.

После проведения семинара происходит доработка фрагментов программы и складывание их в единое целое. Эта работа проводится самостоятельно коллективами разработчиков и координационно-управленческой группой.

3 этап: нормативно-законодательный

После получения от разработчиков чернового варианта программы команда проектировщиков осуществляет научную редакцию и вырабатывает окончательный вариант ее текста. При этом каждый член команды отвечает за выбранное им направление. Научная редакция включает следующие виды работ:

1. Согласование фрагмента по целям, задачам, механизмам реализации и планируемым результатам.

2. Выделение из отдельных проектов и фрагментов частей, касающихся субрегиональной системы обеспечения.

3. Согласование районной программы с программами более высокого уровня — региональной и федеральной.

4. Коррекция общей структуры программы на основании степени проработки проектов (фрагментов программы) и появившихся в ходе разработки программы кооперативных связей.

5. Проработка плана общесистемных мероприятий по реализации программы на первом этапе.

6. Дальнейшая работа связана с представлением программы для экспертиз и анализа на различных уровнях.

7. Кроме этого, необходимым является организационно-правовое оформление разработанной программы. Оно проводится в следующих аспектах:

8. Принятие программы законодательным органом власти на местах (земское собрание, законодательное собрание, дума).

9. Оформление проектов отдельных образовательных учреждений как экспериментальных педагогических площадок, творческих педагогических лабораторий и т.д.

10. Проведение мероприятий по представлению программе статуса экспериментальной в рамках программы более высокого уровня (например, субрегиональной экспериментальной площадки).

Для более подробного ознакомления с факторикой процесса проектирования смотрите примеры в приложении.

· Назовите основные фазы проектного семинара и его возможные результаты.

· Что является основным механизмом проектирования? Какой процесс является основным в ходе проектного семинара? В какой мере организаторы семинара несут ответственность за разработку проекта? 

· Чем принципиально отличается субрегиональный проект от институционального и локального проектов?

· Проект, какого масштаба и содержания наиболее адекватно способствовал бы развитию вашей проблемной ситуации?

6.3. Экспертиза педагогических инноваций

Экспертиза необходима на любом этапе реализации инновационного педагогического проекта с целью, прежде всего, системной диагностики степени реализации проекта в аспектах позиционном, содержательном, организационном, управленческом и нормативно-правовом.

6.3.1. Социальный контекст

Наша экспертная практика в инновационном образовании началась в 1992 году. В это время мы стали членами Пермского областного Научно-педагогического совета, который принимал решение о предоставлении статуса экспериментальной педагогической площадки различным образовательным учреждениям. Первые заседания совета поставили перед нами некоторые вопросы. Обычно они проходили так: в течение 10-15 минут выступал докладчик, — как правило, директор образовательного учреждения, затем зачитывались рецензии на проект солидных ученых, затем, после нескольких вопросов и выступлений совет принимал решение. Как оказалось, зачитываемые рецензии писались только на основании текста проекта, предоставленного докладчиком. Фактически речь шла об оценке научного труда, написанного либо руководством школы, либо, что было значительно чаще, учеными. Содержание же бумаг заставляло предположить, что они имеют весьма отдаленное отношение к практической ситуации образовательного учреждения. В самом совете, как правило, отсутствовали люди, которые знали бы ситуацию обсуждаемой образовательной инициативы изнутри.

В случае, когда концепцию и программу эксперимента писали ученые, простейшие вопросы, задаваемые членами совета руководителям образовательных учреждений, ставили их в тупик. В этом случае, как правило, на помощь приходил сам автор (кандидат, лучше доктор педагогических наук), который высоконаучным языком объяснял непонятливым членам совета наиболее сложные положения обсуждаемой концепции. Искомый статус в этом случае, как правило, давали. В случае если концепцию писали сами руководители или даже (!) учителя, «ученые» члены совета набрасывались на выступающего, уличая его в элементарных ошибках, безграмотности в теории педагогики, неумении оформить педагогический эксперимент и т.д. В обоих случаях мои коллеги вмешивались в ход заседания, но аргументы наши были чисто спекулятивными. Нам не хватало простой и очевидной вещи: знания ситуации.

В течение 1992/93 учебного года мы начали строить реальную (а не фиктивную) практику экспертизы инновационных образовательных проектов для чего (это нам было совершенно очевидно) необходимо проводить семинар непосредственно на месте появляющейся педагогической инновации. Как правило, экспертиза проходила в форме организационно-деятельностного семинара: работа в группах, обсуждение их сообщений на пленарном заседании. По окончании экспертизы мы составляли экспертные заключения (в начале — в произвольной форме). Работу эту мы проводили на свой страх и риск, не имея достаточно четких критериев, при отсутствии нормативно-правовых документов по экспертизе (они были написаны нами после серии проведенных экспертиз и изданы позднее, в 1994). В этот период только часть экспериментальных площадок проходила нашу экспертизу, другие же «проскакивали» совет «по старинке», с помощью рецензий. Но структура и сам стиль обсуждения «экспертируемых» и «рецензируемых» существенно отличались. Удивительным образом знание ситуации на месте, знакомство с коллективом образовательного учреждения и реализацией его идей придавали нашим суждениям куда более значительный вес. Более того, члены совета начали с интересом читать экспертные заключения и строили свои суждения, опираясь на них. «Рецензируемые» же проекты вызывали волну противоречивых выступлений, решение их судьбы откладывалось, концепции и программы отправлялись на доработку.

Окончательно чаша весов склонилась в пользу экспертизы после того, как нами в 1994/95 году были проведены экспертизы тех экспериментальных площадок, которые получили статус «по рецензиям» в 1991/92. В одних случаях было обнаружено отсутствие присутствия какого бы то ни было эксперимента, в других революционный энтузиазм инноваторов привел к развалу обычного функционирования школы, в третьих преобразования происходили, но их содержание никак не было связано с программами и концепциями, принятыми на старте. Начиная примерно с 1995 года практически ни одно образовательное учреждение не получило инновационный статус без экспертизы.

По результатам этого периода работы можно сделать следующие элементарные выводы:

Во-первых, блестяще написанные документы отнюдь не означают реальной работы. Часть директоров используют их, чтобы получить дополнительное финансирование — и не более того.

Во-вторых, феноменально наблюдается очевидный разрыв между практикой образовательной деятельности и традиционными формами описания педагогического эксперимента (теория педагогики, методология педагогического исследования). Этот разрыв фиксируется в различии языков, на которых говорят ученые и педагоги.

В третьих, ни ученые, ни практики не стремятся этот разрыв ликвидировать. Неизменный аргумент педагогов на экспертизах — «мы не теоретики» (этакая бравада по поводу отсутствия «у себя любимых» теоретического мышления). С другой стороны, один из научных руководителей, комментируя наши вопросы, искренне произнес: «А я считаю, что они (в смысле педагоги) вообще не должны понимать концепцию. Их дело — исполнять».

Нас заинтересовало, почему на практически всех экспертизах вскрывается один и тот же факт: отсутствие у педагогов работы по осмыслению собственной образовательной и управленческой деятельности. В качестве суррогата такого осмысления чаще всего предлагаются результаты социологических, психологических, наконец, педагогических диагностик — длинные ряды цифр, иллюстрирующие рост показателей. Попытка же на словах выяснить, что именно и зачем хотели измерить, чем вызван рост тех или иных показателей, как правило, приводит к неудаче и просто конфузу. На одной из экспертиз, школа номер и место которой не указывается нами по понятным причинам, бодро рапортовала о повышении «инновационности» в содержании образования за истекший период на 41%.

Обратимся теперь к практике экспертиз. Как уже говорилось, тексты концепций и программ эксперимента, как правило, пишут ученые. Именно их язык и не воспринимается педагогами-практиками. Это связано, прежде всего, с тем, что ученые и педагоги занимаются разными деятельностями, а, соответственно им имеют разные языки их описания.

6.3.2. Сущность экспертизы

Введенные в предыдущем параграфе различения позволяют высказать тезис о том, что предметом экспертизы инновационного образовательного проекта являются образовательные замыслы субъектов образовательной деятельности (учителей, воспитателей, управленцев) и то, как эти замыслы реализуются в действительности.

Отсюда главным механизмом экспертизы является обсуждение идей, предлагаемых инноваторами, а также — выявление того, насколько эти идеи являются их собственными идеями. Последнее невозможно без критического рассмотрения каждой из предложенных образовательных целей. Поэтому основным «оружием» эксперта на семинаре являются вопросы.

Вопросы, которые задают эксперты, учителя субъективно определяют как «неприятные», злые. Неприятность вопроса связана, как правило, не с той формой, в которой он задан, а с тем обстоятельством, что вопрос выводит докладчика за пределы привычного ему контекста обсуждения. Но именно такие вопросы направлены на проверку того, насколько высказываемые учителем идеи являются его собственными. Если для учителя его собственная идея является важной, он постарается найти ответ на «неприятный вопрос». Если же идея является чужой, он с легкостью откажется от нее, либо сделает вид, что его не понимают.

Второй серьезный аспект экспертизы — проверка степени соорганизации образовательных идей различных субъектов образовательной деятельности. Реализация различных идей в рамках одного образовательного учреждения должна быть согласована между собой.

Проектирование инновационных образовательных учреждений по своей сути является полисубъектным: в нем участвуют несколько деятельностных позиций. Запуск процесса самоопределения приводит к тому, что в рамках одного образовательного учреждения разворачиваются несколько целевых движений, что зачастую приводит к трудностям в управлении образовательным учреждением как целым. Кроме того, процесс самоопределения приводит к тому, что субъект проектирования начинает “осваивать” проектную действительность и, особенно в начале проектирования, все усилия направляет на реализацию именно своих идей, не замечая других целевых движений.

Вследствие этого часто нарушается целостность образовательного процесса в рамках одного образовательного учреждения.

В рамках различных описаний технологий проектирования решение данной проблемы обозначается через “соорганизацию деятельностных позиций” субъектов проектирования, “кооперацию деятельностных позиций вокруг проблемы”.

В ходе экспертизы средством восстановления целостной картины образовательного учреждения является моделирование. При проектировании инновационных образовательных учреждений результат проектирования зависит от уникального “расклада” самоопределения субъектов образовательной деятельности, поэтому существование априорной модели, с помощью которой можно было бы управлять развитием образовательного учреждения, невозможно. Более того, как показывает наш опыт, результат реализации проекта всегда в большей или меньшей степени отличается от замысла. Поэтому та идеальная схема, модель образовательного учреждения, которая разрабатывается на начальной стадии проектирования, не может являться адекватным управленческим и экспертным средством.

Из сказанного следует, что модель как средство управления развитием образовательного учреждения должна появляться как результат специального вида работы — моделирования как составной части проектирования и экспертизы.

Таким образом, моделирование рассматривается нами как нормативное оформление этапа проектирования, а появляющаяся в результате оформления модель — как форма фиксации или выражения этапа проектирования или конкретной составляющей проектной деятельности. 

Моделирующая компонента экспертной деятельности предполагает совместное выявление субъектами проектирования противоречий и рассогласований в концептуальных представлениях, фиксацию несогласованности способов деятельности, анализ причин несоответствия полученных результатов промежуточным целям проектной работы, и, наконец, поиск средств решения выявленных проблем через соорганизацию деятельности в различных аспектах. Результат моделирования — модель инновационного образовательного учреждения на данном этапе, — выступает, с одной стороны, как средство присвоения результатов совместной проектной деятельности каждым субъектом проектирования, и, с другой стороны, является основанием для выработки способов организации деятельности на следующем (после экспертизы) этапе проектирования.

Таким образом, экспертизе подлежат только те инновационные образовательные проекты, которые предполагают реализацию учителями своих собственных образовательных идей (безусловных целей, замыслов).

Экспертиза проводится в двух аспектах:

1)профессиональном: наличие у субъектов образовательной деятельности инновационных замыслов, степень их присвоения, глубина проработки, механизмы реализации;

2) системном: степень соорганизации замыслов и средств их реализации различных субъектов проектирования в рамках одного образовательного учреждения.

6.3.3. Экспертиза как средство управления

Кроме решения чисто содержательных задач экспертиза является способом управления развитием образовательных систем. Раскроем управленческий аспект экспертизы в ответах на следующие четыре вопроса.

А. Зачем нужна экспертиза?

Б. Что такое экспертиза педагогических инноваций?

В.. Как нами проводится экспертиза педагогических инноваций?

Г. Как экспертиза становится средством управления развитием образовательных систем?

А. Экспертиза проводится в проблемных ситуациях образовательных систем, когда отсутствуют заранее существующие способы разрешения подобных ситуаций, в том числе не применимы и имеющиеся нормы управления и контроля. В результате проведенной экспертизы управленец должен принять решение, определяющее выбор стратегии развития образовательной системы, адекватное сложившийся ситуации.

Б. Экспертизой педагогических инноваций мы называем соотнесение реально складывающейся ситуации в образовательной системе с той или иной культурной нормой (например, реализующимся инновационным проектом). 

Каждый эксперт, организующий проведение конкретной экспертизы, должен иметь в своем сознании идеальный объект (норму экспертируемой деятельности), относительно которого производится процедура соотнесения. Для нас таким идеальным объектом является представленная в мышлении педагогов система образовательной деятельности. При проведении экспертизы мы фиксируем соотношение реальной образовательной деятельности в проблемной ситуации, разворачивающейся в конкретном образовательном учреждении с оформлением ее в сознании педагогов и представляющихся в таких понятиях как: ценности профессионального развития; проблемы учебно-воспитательной работы, понимаемой как отсутствие в реальной жизни норм, имеющихся в сознании учителей и т.п. Таким образом, нами выявляются не продукты и результаты образовательной деятельности, не сам процесс, не применяемые средства деятельности, а субъективное отношение к перечисленным элементам деятельности. Имеющиеся у педагогов такого типа отношения мы определяем как наличие в образовательной системе деятельностных позиций.

Под деятельностной позицией в образовании нами понимается отношение педагогов к способу реализации своих образовательных ценностей в проблемной ситуации. 

Выявленная в результате экспертизы структура деятельностных позиций и является, по нашему мнению, инновационным потенциалом саморазвития образовательной системы.

На практике организация экспертных работ выглядит следующим образом. Экспертиза инновационного потенциала проводится экспертами как минимум по двум направлениям и в состав экспертной группы должны входить по предметному направлению - специалисты, имеющие конструктивный опыт проектирования образовательной деятельности в заявленном направлении инновации, и по организационно-управленческому направлению - специалисты, обладающие положительным опытом организации проектирования образовательных систем. При проведении экспертизы происходит искусственная остановка всех процессов, представленных, насколько это возможно, как наличие неизменяемых твердых норм в мышлении как инноваторов, так и экспертов.

Экспертиза включает в свои цели и определение возможных направлений движения данной инновации, связанных с этими движениями проблем функционирования и развития образовательной системы.

Экспертная позиция является ответственной, так как на основе экспертизы определяются формы дальнейшей работы с инновацией и формы ее поддержки (финансовой, научной, методической и прочие). Эксперт должен быть административно независимым и принадлежать образовательному сообществу.

Таким образом, под экспертизой понимается оценка профессионального состояния коллектива образовательного учреждения, выявляющая инициативы и организующая их проектно-программное оформление, масштаб и специфику организационно-управленческой ситуации, особенности вхождения данной инициативы в региональную образовательную ситуацию.

В. Экспертиза проводится нами всегда непосредственно на месте инновационной образовательной системы в форме экспертного семинара с педагогическим коллективом. Авторам инновации предлагается ответить на следующие вопросы:

 - какая образовательная проблема явилась основанием инновации;

 - какие средства были использованы для решения поставленной проблемы;

 - масштаб изменений, участники и планы их работ;

 - планируемые конечные и промежуточные результаты, критерии измерения, сроки и необходимые системы обеспечения.

Полученные данные сравнивались с результатами контрольных работ, тестирования и анкетирования, экспертных заключений специалистов по заявленной теме эксперимента после посещения ими соответствующих уроков и т.п.

 Во время проведения экспериментальной работы в образовательной

системе необходимой становится организация промежуточного экспертного контроля и экспертизы по окончании эксперимента перед аккредитацией образовательного учреждения в новом статусе.

 Так, например, экспертиза в форме экспертного контроля решает следующие задачи:

 1. Анализ соответствия реального движения инициатив в проблемном режиме с заявленным направлением опытно-экспериментальной работы, отраженной в отчетной документации.

2. Анализ соответствия педагогической инициативы, направленной на решение определенной образовательной проблемы, используемых для этого средств и заявленному в проекте культурно-образовательному эталону.

3. Выяснение соответствия заявленных масштабов эксперимента и реально включенных в опытно-экспериментальную работу педагогов.

4. Анализ соответствия педагогической инновации региональной социокультурной ситуации.

5. Контроль наличия и функционирования систем обеспечения педагогического эксперимента: научной, кадровой, методической, управленческой, материально-технической и др.

Экспертный контроль также нами проводится непосредственно на месте экспериментальной площадки.

Экспертная группа проводит следующие виды работ:

 - знакомится с концепцией, проектом, программами и другими документами, отражающими деятельность экспериментальной площадки;

 - встречается и беседует со следующими респондентами: учителями, администрацией школы и района, учениками, родителями, деятелями культуры и науки, имеющими отношение к работе данной экспериментальной площадки;

 - посещает открытые уроки в рамках ведущейся опытно-экспериментальной работы, педагогические, методические советы, семинары учителей и администрации по тематике эксперимента;

 - проводит двух-трехдневный семинар-экспертизу, позволяющий получить многоаспектный и реальный срез инновационной ситуации;

 - оформляет экспертное заключение.

Г. Для того чтобы использовать результаты экспертизы в качестве средства управления развитием образовательных систем необходимо учитывать два аспекта. Первый аспект - сохранение образовательной системы от возможного разрушения в связи "безудержным", неконтролируемым и некультурным развитием (принцип "не навреди"). Имея печальный опыт фиксаций в результате экспертиз экспериментальных площадок разрушения образовательных процессов, мы разработали минимальные ограничения на легализацию нововведений в массовой государственной системе образования.

6.3.4. Критерии экспертизы инновационных образовательных проектов

1. Требование минимизации риска разрушения образовательного процесса в государственном образовательном учреждении.

1.1.Прежде чем получить какой-либо статус, оформляющий и легализующий инновационную деятельность, например, экспериментальной педагогической площадки, творческой педагогической лаборатории, коллектив образовательного учреждения проводит опытную инновационную работу и имеет очевидные положительные результаты по заявленной на эксперимент теме. Образовательное учреждение имеет традиции и высокие показатели учебно-воспитательного процесса.

1.2. Эксперимент в государственном образовательном учреждении возможен только при наличии научного руководителя (консультанта). Сам он, в свою очередь, является представителем научной или культурной школы, получившей общественное признание. Научный руководитель организует исследовательскую деятельность по нормам науки, дает инструментарий для отслеживания хода и результатов эксперимента.

1.3. Масштаб инноваций в государственном образовательном учреждении должен носить как можно более локальный характер. Границы масштаба экспериментальной работы задаются следующими параметрами:

 - степенью апробированности вводимого новшества (чем меньше апробированность, тем меньше масштаб инновации);

 - количеством и качеством специальной подготовленности педагогов, заявляющихся на эксперимент;

 - наличием систем обеспечения: диагностической, кадровой, методической, технической, финансовой и др.

 1.4. Вводимое в государственное образовательное учреждение новшество совместимо с социокультурным укладом региона, способствует повышению уровня образования и культуры.

 2. Требование максимальной эффективности и результативности опытно-экспериментальной деятельности.

 2.1. Опытно-экспериментальная деятельность в государственном образовательном учреждении направлена на разработку средств решения конкретных образовательных проблем данного учреждения, например:

 - возможность выполнения государственного образовательного стандарта максимально возможным числом учеников;

 - повышение уровня образования относительно стандарта и профессиональное профилирование в избранных направлениях;

 - преемственность различных образовательных программ и построение систем непрерывного образования и т.д.

 2.2. Заявленная образовательным учреждением тема эксперимента имеет в своей основе очевидную образовательную и (или) социокультурную проблему, типичную для образовательных учреждений данного класса и для местности, в которой оно находится.

 2.3. Предлагаемый авторским коллективом способ решения проблемы (оформленный в концепции) имеет культурные прототипы, имевшие положительные результаты. Заявленная проблема решается введением культурной, педагогической нормы в образовательный процесс.

 3. Требование личной ответственности инноваторов за общий ход эксперимента и нормальное функционирование образовательного учреждения.

 3.1. Решение определенной образовательной проблемы, положенной в основу эксперимента, основано на личной инициативе каждого члена авторского коллектива. Именно на основании этих инициатив разрабатывается проект эксперимента, в котором описываются: сроки и виды опытно-экспериментальной работы, исполнители и ответственные за выполнение, необходимые системы обеспечения, критерии и формы контроля на промежуточных этапах. Каждый участник эксперимента должен иметь собственный план экспериментальной работы, определяющий степень его ответственности за результаты и последствия эксперимента. Педагоги образовательного учреждения, не выдвинувшие личных инициатив, не могут участвовать в эксперименте. Они осуществляют образовательную деятельность в режиме функционирования.

 3.2. После защиты проекта эксперимента государственное образовательное учреждение в течение фиксированного времени эксперимента начинает функционировать в двух режимах: традиционном и экспериментальном.

 3.3. Органы управления образованием, принявшие решение об открытии экспериментальной педагогической площадки (творческой педагогической лаборатории) в дальнейшем несут ответственность за своевременный контроль, коррекцию экспериментальной работы, необходимое ее обеспечение.

 Второй аспект - принятие собственно управленческого решения по результатам проведенной экспертизы, приводящее к качественному изменению ситуации. Экспертиза, проведенная по вышеизложенным правилам, позволяет принять управленческие решения по следующим вопросам: кого обеспечивать ресурсами, для решения каких образовательных проблем и какого типа должны быть эти ресурсы? Ответы на эти вопросы позволяют реально улучшать качество образовательной деятельности и являются ситуацией реального управления развитием образовательных систем. 

В примечаниях даны образцы экспертных заключений.

· В чьих интересах проводится экспертиза? Что является предметом экспертизы? Чем экспертиза отличается от инспектирования и общественных слушаний? 

· Со всеми ли критериями экспертизы инновационных образовательных проектов вы согласны? Если нет, то почему? 

· Могли бы сформулировать свои собственные требования, по которым бы вы хотели, чтобы в вашем образовательном учреждении проверяли качество инновационного образовательного процесса? Какие ваши образовательные ценности за стоят за этими требованиями?

6.4. Рефлексивно-проектная педагогическая мастерская

6.4.1. Содержание деятельности в РППМ

Традиционные формы методической работы в основном обеспечивали потребности функционирующего образования. В связи с этим они являются не вполне адекватными для сопровождения процессов развития образовательной деятельности. Это проявляется в следующих аспектах:

1. Инновационные процессы основаны на актуализации культурно-ценностного и организационно-управленческого самоопределения субъектов образовательной деятельности. Проблемный анализ собственной образовательной деятельности выводит субъектов проектирования в индивидуальные целевые движения, что проявляется в разработке и реализации собственных педагогических идей. Традиционная система методической работы (или, более широко, совместной деятельности учителей) не предполагает актуализации самоопределения педагогов.

2. Режим развития требует от субъектов педагогической деятельности овладения методологией и практикой проектной деятельности. Для управленцев различного уровня существуют курсы по обучению различным подходам к проектированию образовательных систем. В то же время отсутствует устойчивая практика повышения проектной квалификации других субъектов образовательной деятельности: учителей, психологов, воспитателей и проч.

3. Педагогическое проектирование основывается на рефлексии образовательной деятельности, которая невозможна вне проблемной деятельностной ситуации. Традиционная система методической работы вообще не предполагает проблемного ситуативного анализа педагогической деятельности. Во-первых, даже в случае проблемной организации методической работы, инициируется, как правило, только интегральная рефлексия образовательной деятельности, т.е. осмысление деятельности педагога в целом. Это приводит к серьезному отрыву понятийного ряда разрабатываемого проекта от практической педагогической деятельности. Во-вторых, практикуемые «вкрапления» анализа фрагментов педагогической деятельности (т.н. посещения и анализ открытых уроков и мероприятий), с одной стороны, часто проводятся в имитационном, парадном режиме, с другой стороны — не позволяют произвести процедуру коррекции выявленных проблем.

4. Разработка и реализация монопредметного образовательного проекта неминуемо приводит субъектов проектирования к необходимости освоения новой для педагога практики: управления реализацией собственной педагогической идеи, соорганизации разнопредметных деятельностных позиций. Иными словами, педагог-инноватор должен уметь организовывать деятельность других учителей, согласовывать собственные цели и ценности с целями и ценностями других субъектов проектирования. В связи с этим обстоятельством, совместная деятельность педагогов в проектном режиме должна быть полипредметной. Необходима содержательная коммуникация между учителями различных предметов. Большинство же методических объединений формируются по предметному или технологическому признаку.

5. Особой проблемой инновационного движения является проблема трансляции результатов реализации педагогических проектов. Традиционные формы трансляции, основанные на разработке методических средств и проведении лекционно-семинарских занятий авторами реализованных проектов, не дают должного результата. Это связано, прежде всего, с тем обстоятельством, что содержательные педагогические подходы могут быть транслированы только в живой совместной педагогической деятельности и ее рефлексивном обсуждении.

Совместная деятельность педагогов в проектном режиме предполагает решение целого комплекса взаимосвязанных задач:

1. Актуализацию деятельностного проблемного самоопределения учителей.

2. Обучение их способам разработки и реализации педагогических проектов.

3. Развитие способностей к рефлексии. Речь идет об интегральной рефлексии (осмысление целостного образовательного процесса), локальной рефлексии (проблемный анализ элемента образовательного процесса), групповой рефлексии (предполагающей совместное проектирование и анализ образовательной деятельности).

4. Развитие способностей к деятельностной проработке понятий, лежащих в основе образовательного проекта.

5. Включение педагогов в процесс открытой, конструктивной, позиционной педагогической критики.

6. Обучение навыкам адекватного теоретического и методического оформления результатов реализации педагогических проектов.

7. Практическая отработка механизмов непосредственной трансляции реализованных педагогических проектов.

Центральным механизмом реализации данной системы задач является организация рефлексивно-проектной педагогической мастерской (РППМ). Логика, из которой разворачивается данная форма, сводится к следующим основным тезисам.

Процесс построения понятий, отражающих реальные сущности образовательной деятельности, и, соответственно, позволяющих решать проблемы этой деятельности, невозможен без содержательной коммуникации педагогов. Сущностные педагогические понятия носят рефлексивные характер, вытекают из попытки осмысления живой, конкретной ситуации. Совместная рефлексия требует, как минимум, сопричастности: для того, чтобы обсуждать проблему другого, я должен увидеть эту проблему в практике деятельности. Иными словами, необходимым является посещение уроков с последующим их анализом. Сам по себе анализ должен носить рефлексивно-проблемный характер. Его цель — выделить существенную для участников обсуждения проблему деятельности и постараться найти средство ее решения.

Основной недостаток традиционных форм анализа — безответственная позиция того, кто его организует. Организатор анализа (как правило, завуч, эксперт) не знает всей полноты замысла учителя, не включился в образовательный процесс, поэтому его рассуждения носят внешний по отношению к реальному процессу характер: это как бы взгляд со стороны. Ответственно обсуждать проблемы деятельности можно, лишь участвуя в этой деятельности. Кроме сопричастности необходимо соучастие. Высшей формой соучастия является совместное проведение уроков. Данный вариант совместной педагогической деятельности является чрезвычайно сложным, требует долгой работы по соорганизации позиций учителей, поиску компромиссов в организационных и содержательных вопросах. В связи с этим необходим поиск и реализация различных более мягких вариантов совместности. Одной из таких форм является совместное проектирование замысла последующего урока (или серии уроков), т.е. тех содержательных изменений, которые вытекают из выявленных в ходе анализа предыдущего урока проблем.

Минимальная схема работы РППМ складывается следующим образом: посещение уроков, их обсуждение, выявление проблем, совместная проработка средств их решения, коррекция организации, форм, содержания образовательного процесса, совместное посещение (или проведение) уроков, обсуждение результатов их коррекции.

Результатом работы РППМ должна стать разработка некоторой системы понятий, связанных с практикой педагогической деятельности данных учителей, выработка их собственного педагогического языка, появление теоретических текстов, оформляющих наработанное содержание, разработка индивидуальных и групповых долгосрочных образовательных проектов.

Очевидным ограничением РППМ является высокая степень открытости ее участников. Рефлексивное обсуждение возможно только в атмосфере доверия, свободной критики.

6.4.2. Проектная школа как система РППМ

Проектная школа как новая форма повышения квалификации учителей, участвующих в опытно-экспериментальной работе, предполагает сочетание двух вариантов РППМ: 1) краткосрочной, включенной в текущий образовательный процесс и 2) долгосрочной, интенсивной, организуемой в летнее каникулярное время.

Первая форма РППМ позволяет проявить проблемы реальной образовательной деятельности, наметить подходы к их решению. В то же время, жесткая организация образовательного процесса, программные требования не позволяют в должной мере провести экспериментальную отработку новых проектных идей. Педагог в текущем образовательном процессе вынужден ограничивать свой экспериментальный поиск. Вторая форма РППМ (Летняя проектная школа) представляет собой рефлексивно-проектный интенсив, погружение педагогов в процесс свободного проектного поиска, позволяет совершать рискованные (с точки зрения функционирования) экспериментальные шаги.

Проектная школа организуется для повышения квалификации администрации и учителей общеобразовательных учреждений. Требования к участникам:

1) желание обучаться в рефлексивно-проектном режиме;

2) наличие собственного педагогического проекта или участие в реализации педагогического проекта (опытно-экспериментальная работа);

3) наличие команды учителей из одной школы (группа учителей, осуществляющая совместную образовательную деятельность в рамках проектной методологии).

Образовательный процесс в Проектной школе состоит из двух взаимосвязанных частей: Зимней школы и Летней школы.

Зимняя школа проводится 4-5 раз в течение учебного года в виде 2-3-дневных сессий. Каждая сессия проводится на базе одной из школ — участниц проекта. Тематика каждой сессии определяется, с одной стороны, исходя из направленности развития принимающей школы, с другой стороны, — из логики работы Проектной школы. Механизм определения тематики сессии — согласование позиций руководства школы и научных руководителей Проектной школы.

Виды учебной деятельности в рамках сессии Зимней школы:

1) проведение 4-5 РППМ продолжительностью 2-3 дня;

2) организация рефлексии работы РППМ, обобщение и формализация выявленных проблем;

3) подготовка публикаций участников Проектной школы;

4) отработка предварительного замысла следующей сессии;

5) организация проектной работы команды учителей школы, подавшей заявку на участие в Летней школе (см. ниже).

Одним из существенных результатов работы Зимней школы должно явиться формирование субрегиональных педагогических сообществ, разрабатывающих педагогическую проблематику, сквозную для нескольких педагогических экспериментов.

Летняя школа проводится в течение одной смены на базе оздоровительного лагеря. В ее работе принимают участие:

1) учащиеся образовательных учреждений;

2) учителя — участники зимних проектных школ;

3) команда методологов, организующая работу РППМ.

Для участия в Летней школе каждый ее участник (педагог и методолог) разрабатывает индивидуальный образовательный проект, который защищает на одной из сессий Зимней школы. Данный проект должен быть направлен на решение конкретной образовательной проблемы, содержать описание средств ее решения, критерии оценки результатов реализации, масштаб, необходимое обеспечение. Предполагается, что авторы проектов будут реализовывать собственные новые, перспективные педагогические идеи, проработка которых в текущем образовательном процессе невозможна или затруднительна, требует значительного рефлексивного обеспечения, качественно иных форм организации образовательного процесса.

Реализация педагогического проекта предполагает проведение в течение 2-х недель спецкурса по определенной тематике и для конкретного возраста учащихся. Существенным моментом является свободный выбор учащимися тех спецкурсов, по которым они будут обучаться в Летней школе. В связи с этим, в деятельности Летней школы выделяются два этапа: 1) этап самоопределения (2-3 дня), в ходе которого происходит знакомство учащихся с педагогами, презентация последними целей и задач своих спецкурсов, выбор учащимися определенного набора изучаемых дисциплин, составление гибкой модели организации образовательного процесса; 2) этап обучения, предполагающий реализацию педагогами своих образовательных проектов, интенсивную рефлексию возникающих педагогических проблем, коррекцию хода реализации проектов и собственно проектного замысла, диагностику и осмысление результатов реализации проектных идей.

Виды деятельности в Летней школе:

· проведение педагогами и методологами системы спецкурсов и факультативов для учащихся;

· деятельность 6-7 рефлексивно-проектных педагогических мастерских предметно-проблемного типа (т.е. центрирующихся на проблематике методологии преподавания предметов одного профиля);

· система философско-методологических семинаров;

· диагностика итогов реализации индивидуальных педагогических проектов;

· подготовка сборника рабочих, методических, научно-исследовательских материалов по результатам Летней проектной школы;

· определение перспектив и планов работы на следующий учебный год в рамках Зимней проектной школы.

Сама форма ЛПШ перерастает традиционные представления о курсах повышения квалификации работников образования. Она включает следующие виды работ:

1. Организация разработки и защиты учителями краткосрочных педагогических проектов (в течение учебного года).

2. Проведение организационных мероприятий по подготовке ЛПШ (сбор информации, формирование команд учителей и воспитателей, переговоры с руководителями РУО, образовательных учреждений, лагеря отдыха).

3. Разработку ситуативной организационной модели ЛПШ (расписание, индивидуальные учебные планы (проекты) учащихся, графики взаимопосещения уроков учителями и методологами).

4. Проведение ЛПШ, включающее три базовых процесса:

4.1. Обучение учащихся.

4.2. Повышение квалификации учителей в ходе РППМ (посещение уроков, проектирование уроков, совместное проведение уроков, рефлексия результатов).

4.3. Проведение циклов лекций, семинаров, организационно-деятельностных игр с учителями и учащимися.

5. Защита учителями выпускных работ как анализа итогов реализации педагогического проекта.

1.  Согласование в ходе ЛПШ процессов обучения детей и повышения квалификации учителей с другими видами деятельности (воспитательная работа, оздоровление детей).

· Назовите: какие формы инновационной работы используются в вашем образовательном учреждении? Какие философские и проектные подходы являются основанием этих форм? На сколько они адекватны решаемым образовательным проблемам? 

· Возможно ли, с вашей точки зрения, использование вышеизложенных форм и методов в вашей школе (районе)? В каком масштабе? 

· Возможно ли использование элементов культурно-ценностного подхода в проектировании и в организации инновационной работы в уже сложившейся у вас системе образования? В какой мере могут взаимодействовать культурно-ценностный подход и подход, используемый вами? 

· Назовите ограничения вашего подхода в проектировании?

Глава 7. Ограничения при применении гуманитарного проектирования инноваций в образовании

Культурно-ценностный подход в проектировании педагогических инноваций является «опасным» методом, поскольку в процессе критики представлений педагогов начинают ставиться под сомнение не только предметные основания их действий, но и ценностные. Именно по этой причине, часть участников проектных семинаров, интуитивно чувствуя опасность «разрушения» собственных ценностей в процессе критики их идей, пытается их сохранить. Для этого такие участники, фактически отказываясь от дальнейшей проблематизации, останавливают в своем сознании соответственно и процесс самоопределения, переходя в задачный режим работы.

Самым «опасным» моментом, на наш взгляд, в процессе самоопределения является ситуация ценностного выбора. Типичной проблемной ситуацией такого рода является столкновение двух жизненно важных ценностей, когда при выборе приоритетной происходит кардинальное изменение дальнейшей жизненной и профессионально-деятельностной траектории педагога.

Распространенным педагогическим приемом оказания помощи, чело​веку попавшему в проблемную ситуацию является «подсказка», например, в виде наводящих вопросов, собственной оценки ситуации, предлагаемых решений и др. Рассмотрим динамику мышления в проблемной ситуации.

Динамика процесса принятия решения в проблемной ситуации опи​сывается тремя этапами, границами между которыми является два ключевых события — блокада предметного движения, обусловленная субъективной исчерпанностью средств, и нахождение верного принципа решения, пере​живаемое как «инсайт».

Соответственно первый этап (от начала работы над задачей до блокады) состоит в реализации первоначальных неадекватных представлений, второй — движение внутри блокады и третий — реализация верного принципа решения.

На первом этапе человек, как правило, применяет неадекватные средства и попадает в «тупик». Нарастание проблемности ситуации обуслов​ливается постепенным исчерпанием имеющихся средств.

Когда средства оказываются исчерпанными, возникает блокада — субъективная невозможность дальнейшего содержательного движения. При переходе от первого этапа ко второму (движению внутри блокады) происходит изменение организации мышления: если на первом этапе доминирующее движение происходило на предметном уровне, то на этапе движения внутри блокады доминирующим становятся рефлексивный и личностный уровни. В процессе интенсивной рефлексии собственного поиска, направленного на осознание неадекватности оснований неверных решений и установление отношений между используемыми основаниями и полученными результатами, происходит освобождение от неадекватных представлений и переход к действию в рамках верного принципа решения.

Эксперименты с предъявлением «подсказки» показали, что подсказка, предъявленная на этапе движения внутри блокады, «срабатывает» практически «безотказно». А подсказка, предъявленная вне этого этапа (до него или после отказа от попыток дальнейшего решения), вообще неэффективна.

Локализовать в ходе эксперимента момент переживания испытуемым блокады для экспериментатора не составляло особого труда, так как были эмпирически выделены характерные изменения в речевой продукции испытуемого. Возможность же добиваться стопроцентной успешности от человека при решении им даже крайне сложных задач вдохновляла на использование подсказки как педагогического приема.

Применительно к проблемным ситуациям, возникающим в ходе проектного семинара, этот вопрос можно переформулировать следующим образом. Организаторы семинара — специалисты, владеющие приемами «проблематизации», т. е. искусственного создания проблемных ситуаций для участников. Они же являются специалистами в вопросах организации коллективной мыслительной деятельности, проектирования, методологии, а также в различных вопросах содержания образования. Вопрос о возможности и правомерности использования подсказки, таким образом, превращается в вопрос о технике организации процесса коллективного решения. А именно: если организаторы игры берут «подсказку» на вооружение, как возможный прием повышения эффективности проектной деятельности, то возможным вариантом ее организации является доведение участника игры до состояния блокады и «подсказывание» ему в состоянии наибольшей подверженности внешнему воздействию «правильного» (с точки зрения организатора) пути решения. Но тогда возникают вопросы уже этического плана. Первый — кто несет ответственность за воплощение полученного таким путем решения в жизнь. Второй — правомерен ли сам способ такого воздействия на человека, который основан на преднамеренной дезорганизации его мышления и использования этого особого состояния для внедрения в сознание другого человека определенных (пусть даже с чьей-то авторитетной точки зрения правильных) представлений?

Чтобы ответить на эти вопросы, вернемся еще раз к рассмотрению механизма мышления при разрешении человеком проблемной ситуации. При переходе к этапу движения внутри блокады, как уже говорилось выше, происходит интенсификация движения на рефлексивном уровне. В процессе рефлексии, обращенной на основания собственного движения, происходит постепенный отказ от стереотипов, сковывающих сознание и направляющих мышление по неадекватному пути. Соответственно в кульминационный момент проблемной ситуации человек оказывается перед необходимостью выбора или определения оснований дальнейшего движения. Именно в этот момент его сознание является наиболее чувствительным к внешнему воздействию и наиболее уязвимым для вмешательства извне. С крайне незначительным преувеличением можно сказать, что человек в кульминационный момент движения в блокаде превращается в объект воздействия, подобный подброшенному вверх мячику, находящемуся в точке зависания, который обладает большой потенциальной энергией, но не имеет собственного вектора движения. Таким образом, если в этот момент осуществляется воздействие извне, то оно способно придать «мячику» любое направление движения.

В отсутствие внешнего воздействия выход из проблемной ситуации осуществляется в ходе рефлексии и свободного самоопределения человека в основаниях возможного движения. Проблемность ситуации в этом случае может сохраняться сколь угодно долго, а в выборе оснований человек может уходить далеко за пределы конкретного предметного содержания проблем​ной ситуации, в глубокие культурные и экзистенциальные ценностно-смысловые пространства, до тех пор пока не «обретет твердую почву под ногами».

Тогда, мы приходим к двум возможным организационным моделям помощи человеку в проблемной ситуации.

Первая модель — создание проблемной ситуации и неявное подсказывание выхода из нее. С нашей точки зрения такая «помощь» представляет собой манипуляцию сознанием другого человека, т.е. приемом, запрещенным к использованию с этической точки зрения.

Вторая модель — создание условий для рефлексии и свободного самоопределения в проблемной ситуации. При такой помощи эффект заключается не в субъективном переживании самостоятельного достижения правильного результата (на который неявным образом наводит другой человек), а в обретении уникального опыта самоопределения, развития рефлексивных способностей, осознанного выбора оснований действия и принятия ответственности за последствия сделанного выбора.

Используя косвенную подсказку, умеючи выбирая момент воздействия, организатор проектной деятельности может манипулировать сознанием педагога по своему усмотрению, закрывая для него возможность рефлексии и подменяя процесс самоопределения определением извне. Наконец, помощь, оказываемая в форме организации рефлексии и самоопре​деления в проблемной ситуации, имеет не только обучающий эффект, но и создает условия для развития соответствующих способностей, личностного роста педагога.

Таким образом, мы видим два существенных ограничения для организации процесса самоопределения педагогов в проектной деятельности.

Первое ограничение. Часть педагогов останавливают для себя процесс культурно-ценностного самоопределения в связи с отсутствием ценностей образовательной деятельности и развитых интеллектуальных способностей. Это можно наблюдать как отсутствие проектов изменения своей деятельности. При этом в одном случае они вписывают себя в другие проектные разработки, в другом — вообще не участвуют в ситуации развития.

Второе ограничение. Проектный семинар является такой технологией организации процесса самоопределения, где возможна ситуация манипуляции сознанием педагогов.

По нашему мнению, первое ограничение является следствием недоста​точного профессиональной компетентности как педагогов, так и организа​торов проектного семинара. Второе ограничение связано с этической пози​цией организаторов проектной деятельности.

Таким образом, существует ряд случаев, где проектная деятельность в рамках культурно-ценностного подхода имеет ограничения.

Первое ограничение. Часть педагогов не имеет культурного и ценностного пласта самоопределения в образовательной деятельности. Это можно наблюдать как отсутствие проектов изменения. Нельзя человека без ценностей образования заставить принимать ответственные решения.

Второе ограничение. В рамках проектной деятельности возможны такие ситуации, когда участник начинает «вписывать» себя как исполнителя в другие проектные разработки. Это происходит, в основном, по причинам слабого развития интеллектуальных и волевых качеств в ситуации сильного давления (административного, группового и т.д.).

Третье ограничение. Проектные семинары являются такой технологией организации процесса самоопределения, где возможна ситуация манипуляции сознанием игроков (т.е. кто-то, скрывая свои истинные цели, может заставить других реализовывать свои замыслы).

Таким образом, для разработки и реализации проекта педагогической инновации в рамках культурно-ценностного подхода педагогам необходимо обладать следующими качествами: иметь достаточно высокий уровень и ценность образования, профессиональную и человеческую совесть, сильную волю и, самое главное, развитые интеллектуальные способности и совмест​ный семинар для разработки собственного понятийного аппарата.

· Назовите ограничения для участников проектной деятельности в разных проектных подходах.

· Назовите ограничения для организаторов проектной деятельности в разных проектных подходах.

· Назовите методологические ограничения для организации проектной деятельности в разных проектных подходах.

· Проанализируйте собственные ограничения на использование разных проектных подходов.
Вместо заключения. Гуманитарное проектирование в контексте современной государственной образовательной политики.

 В основных направлениях социально-экономической политики правительства Российской федерации на долгосрочную перспективу зафиксировано, что «опора на образованность общества, на качество человеческого капитала должна позволить России сохранить своё место в ряду государств, способных оказывать влияние на мировые процессы». Система образования должна помочь Российскому государству разрешить проблемы, стоящие перед ним в социально-экономической сфере. 

Для того чтобы начать искать пути решения поставленных задач, в первую очередь необходимо конкретизировать проблемы, необходимо разобраться в основных изменениях произошедших в нашем обществе,  повлёкших изменения государственного и социального заказа системе образования. 

Если попытаться охарактеризовать сущность советского общества и государства в 80-ые годы, то можно на наш взгляд употребить термин «определённость». В это время жизнь советского общества в целом и отдельного его гражданина была почти полностью определенной государственными и партийными органами управления, при этом степень свободы (неопределённости) была минимальной. Определённости требовали даже от тех сфер деятельности, которые принципиально должны были носить изрядную долю неопределённости.  Государством жёстко определялись направления развития науки. Искусство делилось на народное, т. е. то которым надо было заниматься и развивать и антинародное, подлежащее искоренению, против которого необходимо было бороться. Тем более определённой должна была быть жизненная траектория каждого члена советского общества, которая выстраивалась от рождения до самой смерти. «Неопределённость», игра, творчество, изгонялись  из жизни советских людей, подавлялась работой всей государственной машины, а стремление к «определённости» стало государственной идеологией. 

И существующее в то время образование было направлено на то, чтобы научить людей действовать в определённой ситуации, оно носило массовый алгоритмический характер (устоявшиеся учебные программы, методические пособия, учебники, методики).  Всё это приводило к редукции всей полноты жизни до простого функционирования, алгоритмизации деятельности, к торможению развития общества и нарастанию кризисных моментов. В 90-ые годы «неопределённость» попытались искусственно повысить, для того чтобы компенсировать застойные явления, накопившиеся в обществе (прямые следствия идеологии «определённости»). Общество было не готово действовать в ситуации повышения степени неопределённости, система образования воспроизводила подготовку учащихся и специалистов для действия в определённых, стабильных условиях. Между тем процессы, связанные с «неопределённостью», лавинообразно нарастали, что привело к краху прежней государственной машины и тотальному кризису в нашей стране. В образование это проявилось в лавинообразном нарастании учебников, методических пособий, учебных программ, которые в некоторых случаях просто погребли под собой учебный процесс. В лучшем случае учитель возвращался к прежним учебникам, в которых он видел смысл, но которые не могли уже научить действовать в изменившихся условиях жизни.

В конце 90-ых годов и начале третьего тысячелетия в нашем обществе восстанавливаются зоны новой «определённости», появляются члены общества, которые научаются жить на границе «определённости» и «неопределённости», появляются люди, которые научаются переводить ситуации из неопределённых в определённые, тем самым устанавливается баланс пока ещё очень хрупкий между  «определённостью» и «неопределённостью».  Наше общество начинает медленно оправляться от кризиса, выходить на путь выздоровления. Именно в это время система образования получает чётко сформулированный государственный заказ на подготовку граждан, с одной стороны, способных жить и действовать в новых определённых ситуациях, но что более важно это заказ на воспитание людей, которые могут расширять сферы определённости, переводя, как уже говорилось выше, ситуации из «неопределённых» в «определённые». Причём вторая задача государством объявлена в настоящее время приоритетной.

Давайте рассмотрим, как предполагается решать эти задачи в современной системе образования. Во-первых, вводится понятие «ключевая компетенция».  Под «ключевой компетенцией» понимается социально значимый навык, т. е. такой навык, который способствует успешной социализации личности в обществе. Свойством ключевой компетенции является то, что ей должны владеть тотально все выпускники школы (чтение, письмо, умение выходить в интернет и т. д.). Ещё одним признаком социальной компетенции должно являться то, что в принципе ключевой компетенции могут научить родители детей в среднеобразованной семье.  При этом большинство родителей должно считать освоение данного навыка их детьми жизненно необходимым.  Освоение ключевых компетенций в основном будет происходить в начальной и основной школе, но будут ключевые компетенции, которые возможно будет освоить только в средней школе (например, вождение автомобиля). Количество ключевых компетенций должно быть ограничено, набор их должен определяться государством и периодически должен обновляться за счёт не только введения новых, но и исключения тех, актуальность изучения которых утрачивается. Вообще хорошо бы, чтобы количество ключевых компетенций было строго постоянно (в идеале), тогда в их число не попали бы навыки, изучение которых не является социально значимым, а имеет только внутрипредметное значение. Обучение ключевым компетенциям будет организовано внутри существующих учебных предметов. Освоение ключевых компетенций должно повышать определённость в обществе, т. к. любой член общества в праве ожидать предсказуемости поведение других членов в рамках тех ситуаций, которые регламентируются и регулируются ключевыми компетенциями. Таким образом, ключевые компетенции  выполняют регуляторную функцию в простейших алгоритмических ситуациях: человек — природа; человек — техносфера; человек — социум. 

Во-вторых, в старшей школе предполагается ввести профильное обучение. На наш взгляд профильное обучение направлено на подготовку учащихся к продолжению обучения в вузах. Это формальный взгляд. А по существу профильное обучение выполняет функцию подготовки учащихся к действию в «определённых» ситуациях только более высокого уровня, нежели те ситуации, которые регламентируются ключевыми компетенциями.  Как правило, это ситуации связанные с разными сторонами общественного производства. Профильное обучение это воспроизведение того лучшего, что было в 80-ые годы, но не будем забывать, что обучение в то время было ориентировано на ситуации «определённые». Таким образом, вся современная школа не решает задачи подготовки личности к деятельности по переводу ситуации «неопределённой» в ситуацию «определённую». Не учит учащегося действовать  в пограничной области, что наиболее важно в современное время.

Как же эту проблему можно решить? На наш взгляд подойти к решению данной проблемы можно через развития у учащихся в старшей школе надпредметных универсальных мыслительных способностей. Эти способности формируются посредством определённого предмета, но позволяют действовать в неопределённых ситуациях никак не связанных с данным предметом. Например, способности целеполагания, проектирования, моделирования, многофакторного анализа и т. д.  формируют стиль мышления, характерный для управления неопределенными ситуациями, который можно развивать средствами учебных предметов, введения профилей, но на совершенно другом основании, нежели то, что предлагается в концепции профильной школы. Именно обучение учащихся методологии работы в неопределённой ситуации должно быть сутью обучения в старшей школе, а отнюдь не пропедевтика профессиональной подготовки. 

Но где взять методики такой тонкой работы по постановке мышления? Для этого проанализируем тот опыт, который накоплен в нашей стране по обучению работе в неопределённых ситуациях. Становится понятным, что это опыт, который нарабатывался представителями искусства, религии, в научных школах (естественно-научное мышление, гуманитарное мышление, инженерно-конструкторское мышление, проектное мышление). Во всех выше перечисленных областях культуры есть опыт работы с «неопределёнными» ситуациями. Поэтому лишь подлинные представители этих культурных областей могут решить образовательную задачу, поставленную в настоящее время перед системой образования (научить работе в «неопределённой» ситуации).  Образование же, которое в настоящее время функционирует в нашей стране (в том числе проектируемое профильное) в лучшем случае может сформировать у выпускников школ технологически-алгоритмическое мышление, воспроизводимое на материале разных предметов (математики, физики, русского языка, литературы и т. д.), которое опять будет направлено на деятельность в «определённой» ситуации. Профильность образования должна была бы на наш взгляд проявляться в воспроизведении методологического стиля мышления и обучения ему учащихся на старшей ступени. 

· Какие культурные и мировоззренческие идеи и принципы были положены в основание программы модернизации системы образования?

· Как вы понимаете профильность старшей школы?

Приложения. tc "Приложения"Практика гуманитарного проектирования 
 

Пример 1tc "Пример 1"
В ноябре 1991 года несколько учителей рядовой московской школы принимали участие в проводимой нами организационно-деятельностной игре с преподавателями и учащимися частного колледжа. Причина их участия заключалась в том, что учащиеся школы перешли в колледж, предпочтя учителям школы преподавателей колледжа, и это задевало их (учителей) профессиональное самолюбие. В результате игры эта группа учителей поставила вопрос о смысле своего дальнейшего пребывания в школе: зарплата падала, лучшие ученики уходили, престиж школы ухудшался. В результате переговоров с администрацией школы было принято решение о проведении трехдневного семинара — позиционного анализа педагогического коллектива с целью выявления образовательного потенциала школы. В результате семинара образовалась группа из учителей школы, которая начала разрабатывать проект развития школы и авторские программы, его обеспечивающие.

С января по апрель 1992 г. шел методологический семинар по разработке индивидуальных проектов и программ педагогами школы. Ряд учителей прошли через серию организационно-деятельностных игр и семинаров, где также шла доработка проекта и его осредствление. После одной из таких игр (март 1992, г.Пермь) окончательно сложился проектно-инновационный коллектив и оформился замысел и масштаб его реализации. Сложился проект организационно обособленной структуры трех классов (школа в школе), отличающихся повышенным профессионализмом и ответственностью учителей, специально организованными связями с родителями, ослаблением административного контроля и, как следствие, возможностью реализовывать собственные профессиональные наработки. В апреле 1992 г. был проведен семинар с родителями и детьми будущей школы (общественная экспертиза проекта), который закончился созданием этой школы и первым набором учащихся. В течение следующего учебного года шел рефлексивно-аналитический семинар, в результате которого происходила коррекция программ и изменение структуры и направлений работы. Через год стало ясно, что эта школа ориентирована на детей, нормальных с точки зрения интеллекта, но по тем или иным причинам не вписывающихся в рамки обычного образовательного учреждения. В 1995 году школа получила статус экспериментальной педагогической площадки.

Московский Комитет Образования.

Материалы к собеседованию 

по экспериментальной деятельности ГЭП.

Авторская школа «Ретро»

на базе школы № 533

Юго-Западного Окружного Управления г.Москвы.

Научный руководитель эксперимента    Алексеев Н.Г.

Научное сопровождение эксперимента: Краснов С.И., Каменский Р.Г.

Март 2000 года.

1. Паспорт учреждения: Авторская школа «Ретро» - структурное подразделение на базе общеобразовательной 

 школы № 533 ЮЗОУ – г.Москва, ул.Каховка, д.19, кор.3,   тел. 121-70-89, 121-60-80.

Руководитель школы «Ретро» – Бондарук Нина Ремовна;

Руководитель эксперимента    - Швидкая Татьяна Викторовна;

Директор школы № 533           - Катилина Марина Ивановна.

ТЕМА: Создание образца образовательной системы Авторской школы «Ретро», школы-сообщества (учитель-ученик-родитель), обеспечивающей реализацию запросов всех участников эксперимента.

Научный руководитель – Алексеев Никита Глебович, ИПИ РАО, заведующий лабораторией, кандидат психологических наук, член-корреспондент РАО, член экспертного Совета МКО.

Научное сопровождение эксперимента: Краснов Сергей Иванович, ИПИ РАО, заведующий лабораторией, кандидат педагогических наук, член экспертного Совета ЮЗАО МКО, Каменский Роман Геннадьевич, ИПИ РАО, ведущий научный сотрудник, кандидат педагогических наук, член экспертного Совета ЮЗАО МКО.

2. Экспериментальная работа:

Приказ МДО г.Москвы № 40 от 24.01.95.

Индивидуальное штатное расписание:

Заместитель директора по УВР – 0,5 ст.

Специалист 11 разряда – 3 ст.

Лаборант – 1 ст.

Функциональные обязанности:

Руководитель школы «Ретро»:

· руководство УВП с учётом специфики педагогического эксперимента;

· кадровое обеспечение УВП согласно задачам эксперимента;

· методическое руководство педагогическим коллективом в условиях эксперимента;

· кураторство семейного аспекта эксперимента.

Руководитель эксперимента:

· внедрение инновационных форм работы педколлектива;

· организация взаимодействия всех участников эксперимента;

· сотрудничество с экспериментальными образовательными учреждениями ЮЗОУ;

· обеспечение научно-методической поддержки.

Научный руководитель эксперимента:

· руководство деятельностью научной группы;

· проектное консультирование педагогического коллектива;

· проведение комплексной экспертизы деятельности ГЭП;

· представление интересов экспериментальной площадки в МКО.

Научный сотрудник:

· организация творческой коммуникации между участниками образовательного процесса;

· организация рефлексии ЭД;

· консультирование по проблемам развития мышления, понимания у учащихся;

· проведение комплексной экспертизы деятельности ГЭП.

Лаборант:

· ведение документации учебного подразделения школы «Ретро»;

· работа по тиражированию учебных материалов;

Совет ГЭП:

-    научный руководитель – председатель;

· руководитель школы «Ретро»;

· руководитель эксперимента;

· научный сотрудник;

· председатель Совета Отцов.

План деятельности ГЭП:

1. Проведение постоянно действующего методологического семинара «Стратегия и тактика эксперимента»;

2. Работа «Мастер-класса» для учителей – участников эксперимента;

3. Рекомендация материалов к публикации;

4. Определение путей реализации семейного аспекта ЭД;

5. Включение в экспериментальную работу ЮЗО (участие в семинарах, в создании педагогического альманаха, в работе экспертного совета ЮЗОУ).

Этапы реализации программы эксперимента:

· проектирование;

· запуск эксперимента;

-    развитие эксперимента;

· обобщение результатов;

· завершающий этап.

Ключевые слова:

Авторская школа, педагогика смысла, индивидуальные образовательные траектории учащихся, радость учения и общения, учебный диалог, проблемная ситуация, единое культурно-нормативное пространство семьи и школы, развитие профессиональных интересов педагогов, творчество взрослых и детей, единый разновозрастный коллектив, рефлексия профессиональной деятельности.

Направление в обновлении содержания образования:

Педагогическая деятельность ГЭП  «Ретро» направлена не только на получение учащимися суммы знаний, но на развитие познавательных интересов, мышления, творческих способностей, обретение кругозора, коммуникативности, осознание культурно-ценностных ориентиров.

Основные пути:

· создание педагогических технологий по реализации задач эксперимента;

· создание и внедрение авторских программ базисных курсов;

· разработка и апробация авторских программ нетрадиционных курсов;

· использование проблемных ситуаций и учебного диалога;

· развитие учебной мотивации;

· создание единого культурно-нормативного пространства семьи и школы;

· становление учителя как творческого профессионала;

· разработка инновационных  методов управления экспериментальной деятельностью.

Отдельные материалы эксперимента нашли отражение в публикациях:

· Т.В. Швидкая, Н.Р. Бондарук «Концепция эксперимента по созданию авторской школы «Ретро» на базе школы №533». (Сборник «Возможности реабилитации детей с умственными и физическими ограничениями средствами образования» МО РФ, ИПИ РАО, Москва 1995г.);

· Е.А. Залученова, Л.А. Ненашева « Разработка методики комплексных срезов психологического обследования учащихся интегрированных классов ( на базе школы «Ретро»)». (Сборник «Возможности реабилитации детей с умственными и физическими ограничениями средствами образования» МО РФ, ИПИ РАО, Москва 1996г.);

· Н.Г. Алексеев «Проблемы экспериментальной работы в образовании: организационно-деятельностный аспект». (Сборник «Экспериментальные площадки в Московском образовании» ЦГЭР МИПКРО, Москва 1997г.);

· М.Хромченко «Зачем нужны натуральные числа?» (Журнал «Семья и школа» № 4, 1998г.)

· Н.В.Зык , Е.К. Белоглазкина, В.Н.Тиханушкина  « Основы стереохимии» (Методическое пособие, МГУ, 1998г.)

· С.И.Краснов, Р.Г.Каменский, В.Р.Имакаев, С.В.Шубин «Культурно-ценностной подход в проектировании педагогических инноваций» (Сборник ОМЦ ЮЗОУ, 1999 г.)

· Г.Г.Габуния «Организация и управление инновационной образовательной деятельностью в Юго-Западном округе». (Сборник МКО ЮЗОУ, 1999г.)

· М.Долганова «Авторская школа: педагогика смысла» («За Калужской заставой № 37, октябрь 1999г.)
· Т.В.Швидкая «Размышления о преподавании литературы в школе» (Альманах ЮЗОУ № 1, январь 2000г.)
Характеристика данного этапа:  Обобщение результатов.

· завершение разработки экспериментальных программ, содержания экзаменационного материала в 5-11 классах, критериев оценки;

· описание прецедента создания Авторской школы;

· разработка форм и способов трансляции опыта создания Авторской школы, разработанных педагогических технологий и «технологии» научного обеспечения.

3. Продукт экспериментальной деятельности.

Созданная в результате ЭД модель Авторской школы представляет собой небольшой по сравнению с типичной массовой школой коллектив  в одну «вертикаль» с 1 по 11 класс, численностью 15 человек. Небольшой по численности коллектив является необходимым условием для разработки технологии «выращивания» ценности образования, чувство принадлежности к школе как к особому культурно-нормативному пространству. Это также важно в связи с тем, что в классы по замыслу эксперимента набираются дети с разными способностями в том числе «слабые», испытывающие трудности в обучении и общении и педагогически запущенные. Родители учащихся являются партнёрами педагогов в создании образовательного пространства ребёнка. Данная школа существует в течение 8 лет.

Параметры:

1. Наличие педагогических технологий (включение участников в эксперимент, выстраивание образовательных траекторий учащихся)

Форма подачи: материалы отчётов и заключение экспертизы ГЭП «Ретро», проведение открытых мероприятий, индивидуальные карты учащихся.

2. Авторские программы по предметам: русскому языку, литературе «Читательские диалоги», математике «Мир глазами математики», диалогике.

       Форма подачи: публикации, семинары, результаты обучения.

3. Совместная ЭД педагогов и родителей.

      Форма подачи: открытые мероприятия и рефлексивно-статистические материалы.

4. Использование коллегиально-административной формы управления экспериментальной педагогической деятельностью.

      Форма подачи: педагогические советы, рефлексивные семинары, родительские            форумы.

Основные характеристики, показывающие необходимость и значимость данного продукта для образовательной практики; отличительные черты данного продукта от существующих аналогов:

· позитивное отношение к школе детей и родителей;

· осмысленное отношение детей к учёбе;

· реализация интеллектуальных и личностных возможностей детей. Выстраивание ситуации  успеха;

· создание единого разновозрастного коллектива на основе общих потребностей и интересов;

· необходимость профессионального самоопределения учителей;

· наличие модели коллективно-административной формы управления творческим коллективом.

Результаты освоения данной образовательной технологией:

· качественное изменение содержания образования;

· обеспечение социализационно-воспитательных эффектов;

· выведение ребёнка из группы риска;

· нормализация ситуации развития.

Формы и критерии диагностики:

· Научной группой разработана процедура ежегодной методологической экспертизы ГЭП (по основным параметрам продукта ЭД);

· Анализ индивидуальных результатов обучения детей;

· Статистические исследования (по собственным методикам);

· Реальные изменения в отношении к учёбе и поведении конкретных детей.

Готовность продукта к внедрению:

Коллектив школы «Ретро» готов к трансляции опыта экспериментальной работы в следующих направлениях:

· создание единого культурно-нормативного пространства семьи и школы;

· коррекция успеваемости слабых учащихся, а также учащихся с психофизическими отклонениями без классов КРО;

· управленческая и педагогическая деятельность в условиях эксперимента (от проектирования до обобщения полученных результатов).

Тип образования:

 – общее

Ступень образования:

Средняя, старшая.

Сфера образовательной деятельности:

· управление;

· обучение;

· воспитание;

· развитие образовательной деятельности;

· модель образовательного учреждения.

Проблемы, возникшие в ходе ЭД:

ГЭП «Ретро» является структурным подразделением школы № 533 ЮЗОУ, не имеющим собственных юридических прав и административных полномочий в полной мере. В связи с этим возникают острые проблемы:

· нехватка площадей для организации работы школы;

· невозможность в ряде случаев принятия самостоятельных административных решений при полной ответственности за их исполнение;

· недостаточность материально-технического обеспечения.

Выше изложенное в известной степени тормозит желаемое развитие эксперимента.

Перспективы ЭД в статусе ГЭП:

Участие ГЭП Авторской школы «Ретро» в инновационной работе ЮЗОУ.

Московский Комитет Образования

ЗАЯВКА В ЭКСПЕРТНЫЙ СОВЕТ.

Название проекта: 

Развитие  модели  формирования  детско-взрослого    образовательного сообщества в Авторской школе «Ретро».

Название и адрес организации, где выполняется проект: Авторская школа «Ретро» - структурное подразделение на базе общеобразовательной  школы № 533 ЮЗОУ,

г.Москва, ул.Каховка, д.19, кор.3,   тел. 121-70-89, 121-60-80.

Научный руководитель проекта:

Алексеев Никита Глебович – член-корреспондент РАО, заведующий лабораторией ИПИ РАО, кандидат психологических наук, член Экспертного Совета МКО, тел. 415-86-01.

Состав участников эксперимента:

1. Научный руководитель эксперимента – Алексеев Н.Г., член-корреспондент РАО, заведующий лабораторией ИПИ РАО, кандидат психологических наук, член Экспертного Совета МКО;

2. Научный консультант – Солободчиков В.И., член-корреспондент РАО, директор ИПИ РАО, профессор, доктор психологических наук, член Экспертного Совета МКО;

3. Лаборатория «Проектирования профессиональных позиций в образовании» ИПИ РАО в лице  Краснова С.И., заведующего лабораторией, кандидата педагогических наук;  Каменского Р.Г., ведущего научного сотрудника, кандидата педагогических наук;

4. Руководитель эксперимента Авторской школы «Ретро» – Швидкая Т.В.;
5. Руководитель Авторской школы «Ретро» – Бондарук Н.Р.;

6. Педагогический коллектив Авторской школы «Ретро»;

7. Родители учащихся Авторской школы «Ретро».

Сфера эксперимента:

1. Содержание образования;

2. Управление.

Задачи эксперимента:

1. Развитие новых деятельностных аспектов в содержании образования;

2. Механизмы формирования эффективно-действующего инновационного педагогического коллектива;

3. Участие в создании локальной инновационной сети образовательных учреждений, расширение аспектов взаимодействия (проектирование совместной деятельности, трансляция опыта и т.д.)

Содержание работ:

1. Определение способов включения в сообщество носителей различных типов деятельности;

2. Организация опыта общения и взаимодействия детей школы «Ретро» с людьми, являющимися носителями других типов мышления и деятельности;

3. Проведение совместных педагогических и научных мероприятий (научные конференции, учебно-методические семинары  и др.);

4. Поиск инновационных образовательных учреждений, решающих сходные проблемы, определение основ совместной деятельности;

5. Участие в реализации программа «Семья» ЮЗОУ, в состав разработчиков которой вошли в 1998 году;

6. Разработка принципов организации инновационного педагогического коллектива;

7. Разработка эффективной модели управления инновационным педколлективом.

Сроки реализации эксперимента:  2000/2001  -  2003/2004 учебные года.

Краткие характеристики результатов проекта:

1. Издание методического пособия по теме «Роль сообщества в развитии инновационных процессов в образовании», объём 3 п/л;

2. Описание технологий управления инновационным педколлективом;

3. Сравнительный анализ результатов обучения и воспитания учащихся школы «Ретро» с результатами в массовой школе с целью подтверждения целесообразности существования данной инновационной модели в системе образования.

Имеющийся задел:


За 5 лет экспериментальной деятельности в статусе ГЭП создана база для продолжения экспериментальной работы, а именно Авторская школа «Ретро». Данная модель представляет собой школу, имеющую по одному классу в каждом возрастном звене средней и старшей ступени, наполняемостью до 15 человек. Небольшой по численности ученический состав  является необходимым условием для разработки технологии «выращивания» ценности образования, чувства принадлежности к школе как к особому культурно-нормативному пространству. Это также важно в связи с тем, что по замыслу эксперимента в классы  набираются дети с разными способностями: как «сильные» ученики, так и  «слабые», испытывающие трудности в обучении и общении, а также педагогически запущенные. 

В ходе экспериментальной деятельности определены пути и созданы конкретные условия, позволяющие  решать следующие задачи:

· стимулирование познавательной и учебной мотивации детей, независимо от её исходного уровня при поступлении в школу; реализация интеллектуальных и личностных возможностей детей; выведение детей из группы риска;

· обновление содержания образовательного процесса, в том числе и предметного;

· создание стабильного педагогического коллектива-команды, способного к инновационной деятельности;

· формирование единого культурно-нормативного пространства детства, путём создания сообщества, включающего детей, педагогов и родителей. Под культурно-нормативным пространством понимается общность целей семьи и школы, совместная работа по их достижению. В данный момент разработана система совместного школьно-семейного воспитания детей. Позитивный результат этой работы несомненно состоит в том, что семейное воспитание становится педагогически ориентированным на образование.

Необходимым стартовым условием ЭД на новом этапе является сложившаяся в школе «Ретро» традиция совместной творческой деятельности педагогов-учёных и педагогов-практиков.

Связь с научными и образовательными учреждениями:

1. ИПИ РАО;

2. ЮЗОУ, ОМЦ;

3. ЮЗОУ, Экспертный Совет;

4. Школа № 1108, Юго-Западный округ;

5. Центр «Азъ»;

6. Психолого-медико социальный центр «Взаимодействие», Южный округ;

7. Центр профессионального образования и маркетинга молодёжного рынка труда, Северный округ.


Опыт работы ГЭП Авторской школы «Ретро» был представлен участием в семинарах и конференциях ИПИ РАО, МКО, ЮЗОУ. 

Авторская школа «Ретро»: организовала  семинар для ЮЗОУ в форме Ток-Шоу «Кому и зачем нужна такая школа?»; проводила семинар для МИПКРО по теме «Развитие познавательной мотивации учащихся в условиях инновационной школы»; являлась одним из разработчиков окружной программы развития образования по теме «Семья», где был использован опыт работы школы.

Пример 2tc "Пример 2"
В ноябре 1991 г. в г.К. состоялась региональная ОДИ по теме «Разработка механизма перехода системы образования на новые условия хозяйствования». Результатом игры было более десяти инновационных проектов, которые к весне 1993 года в основном реализовались. Одним из них был разработанный заместителями директора педагогического училища № С. проект подготовки гувернеров и нянь — «Любящая мама». Проект прошел успешную управленческую и правовую экспертизу, после чего была достигнута договоренность с авторами проекта о продолжении совместной работы уже с коллективом педучилища для создания команды, включающей в себя других педагогов училища. Результатом этой договоренности явился проектный семинар совместно с пермским педучилищем № С. В нем принял участие весь коллектив педучилища — более 100 человек. «Интрига» семинара обусловливалась наличием сразу двух проектных инициатив и трех управляющих позиций, претендующих на обеспечение реализации этих проектов. Основной смысл первого проекта, с точки зрения его разработчиков, как уже говорилось, заключался в формировании команды, принимающей на себя ответственность за доработку и реализацию программы подготовки гувернеров. Второй проект предполагал создание на базе педучилища лучшего в этом регионе педагогического колледжа. Эта идея принадлежала директору педучилища и поддерживалась соответствующим отделом ГУО и руководством местного пединститута. Для этих сил семинар явился средством внедрения в сознание работников училища нового управленческого замысла. В управление ситуацией в ходе проектного семинара выходили следующие группы и структуры: команда организаторов семинара, целью которой было проведение экспертизы и выявление потенциала, необходимого для реализации первого проекта; представители Главного управления образования совместно с руководством педучилища, их целью также была экспертиза возможности проведения плановой административной перестройки; группа местных методологов, работающих в сфере образования, претендующих на владение некоторыми культурными и оригинальными технологиями проектирования и предлагающих их на рынке педагогических услуг.

Так как оба проекта были обеспечены людьми, обладающими достаточными средствами для их реализации и взявшими ответственность за их судьбу, смысл игры для проектантов и управленцев заключался в соорганизации масштабов и сфер влияния. В результате были реализованы оба проекта.

Так, наша команда полностью взяла ответственность за окончательную реализацию только первого проекта и осуществила научное обеспечение создания школы гувернеров и нянь, проведя рецензирование учебных программ, консультирование по проблемным вопросам, квалифицированную диагностику результатов, включение руководителей и реализаторов проекта в аналитическую и рефлексивную деятельность.

В результате к началу учебного года появились два экспериментальных класса подготовки гувернеров. Важно отметить, что в процессе проектирования образовательной системы нового типа были проработаны практически все аспекты внутреннего строения и внешнего функционирования новой системы. Принципиальным моментом стало введение новой образовательной и воспитательной деятельности непосредственно в систему подготовки: студенты участвуют в работе педагогических мастерских с лучшими преподавателями училища и специально приглашенными педагогами и специально для этого набранными детьми. Существенным был и предварительный анализ, обосновавший востребованность именно такого рода специалистов на рынке образовательных услуг в регионе. Но, как показало время, идея чрезвычайно перспективна и для других регионов.

Пример 3tc "Пример 3"
Замысел организационно-деятельностной игры, которая проходила в марте 1992 года в одном из регионов нашей страны, предполагал достижение нескольких целей. Первая — дополнительно к оргуправленческому проектированию педагогических инноваций запустить процессы, связанные с разработкой содержания инновационного образования в создаваемых региональных экспериментальных площадках. Вторая — начать подготовку специалистов, способных проводить проектировочную работу в образовании. Третья — транслировать методологические средства педагогам-практикам для использования в инновационной образовательной деятельности. Игру отличала исключительная сложность. В ней приняли участие более 150 человек. Методологическая команда, усиленная экспертами и психологами, составляла около 30 специалистов. Программой игры предусматривалось ведение последовательно двух пленумов — предметно-содержательного и методологического. Соответственно педагоги участвовали в работе групп двух типов: работа групп первого типа по замыслу должна была быть направлена на разработку содержательных проблем образования, а работа групп второго типа — на разработку содержательных проблем самой игры как предмета трансляции в сферу образования. При этом ежедневная работа заканчивалась далеко за полночь. Первые три дня игры показали, что замысел игры не вполне адекватен собравшейся аудитории. Выяснилось, что большинство участников игры интересовались преимущественно социально-экономическими проблемами выживания образовательных структур, которым они принадлежали. Организаторы игры столкнулись с мощным процессом имитации со стороны практически всех заявленных позиций, включая специалистов, входящих в методологическую команду. Неожиданно сильную конкуренцию в управлении игрой руководителям составила психологическая группа, установившая ограничения на процессы проблематизации. В этой ситуации (в четвертый день) для достижения поставленных целей нами было принято решение о разделении игры на четыре потока соответственно реальному самоопределению всех без исключения участников. Те педагоги и методологи, которые смогли предъявить предметно-деятельностные позиции, объединились в направление разработки проблем содержания образования (30-35 человек). Второе направление составили люди, основанием действий которых была готовность решать собственные социальные проблемы (от 40 до 60 человек). Психологи, не принявшие норм игры, образовали группу психологической помощи неопределившимся или проблематизированным педагогам (около 20 человек). Остальные — отправились продолжать функционирование на своих рабочих местах. Соорганизация движения трех направлений осуществлялась на вечернем общем пленуме. Содержание докладов показало, что фактически на четвертый день на «теле» старой игры пошли сразу три новых: содержание образования, социальное проектирование и психологическое обеспечение адаптации людей к неопределенной ситуации. Вторая фаза игры сопровождалась выходом в проектный режим работы групп и ожесточенной борьбой разных позиций за организационное управление ОДИ: методологов, идеологов, ученых-методистов, психологов, администраторов системы образования и педагогов.

В третьей фазе игры происходил процесс оформления появившихся идей и разработок. Наличие нескольких направлений движения способствовало многообразию результатов игры. Первый тип результатов — освоение методологических форм и средств участниками игры, работавшими по направлению «Содержание образования». Ряд игроков начали использовать средства игры в своей педагогической и проектной деятельности. Второй тип результатов — доработка и экспертиза уже существующих экспериментальных площадок. Часть представленных проектов оказались чисто имитационными. Отсюда возникла проблема необходимости налаживания постоянной экспертной деятельности и разработки нормативных средств ее осуществления, оформленных в виде соответствующих документов. Для решения этой проблемы, а также других вопросов, связанных с управлением и научным обеспечением инновационных процессов в становлении регионального образования, было принято решение о создании совместной лаборатории регионального развития образования, структурно являющейся одновременно подразделением РАО и Главного управления образования области. Третий тип результатов связан с самоопределением методологической команды, педагогов, психологов, экспертов, методологов относительно понимания процессов проектирования педагогических инноваций, инновационной образовательной деятельности и развития регионального образования. Фактически каждый участник игры к ее окончанию имел свою особую уникальную точку зрения на все вышеперечисленные вопросы.

Пример 4tc "Пример 5"
Чрезвычайно показательным является анализ становления как инновационной образовательной системы школы г.Ч. В 1991 году школа получила статус экспериментальной площадки по теме «Интеграция новых педагогических технологий в учебно-развивающем центре». По замыслу директора в школе одновременно должны были прививаться некоторые новейшие педагогические системы, структурно оформленные в лаборатории:

— развивающее обучение (РО);

— коллективное взаимообучение (КВО);

— система коллективных творческих дел (КТД);

— школа диалога культур (ШДК);

— организационно-деятельностные игры (ОДИ);

— социология образования;

— психологическая диагностика.

Кроме того, в 1993 году были запущены элементы технологии «Дальтон-план» и лабораторного метода обучения на третьей ступени. В 1993 году по заказу директора нами была проведена большая организационно-деятельностная игра, в которой принял участие весь коллектив школы. Не анализируя детально ее ход, остановимся сразу на результатах, имеющих отношение к нашей теме. Игра показала, что перед нами слабый в профессиональном отношении молодой коллектив школы-новостройки. Школа начала свое функционирование с 1990 года. Удивительным образом именно «необстрелянная» молодежь была в наибольшей степени представлена в руководстве экспериментом. На игре не образовалось групп, представляющих лаборатории КВО, ОДИ и диагностики. Группа социологии состояла из одного человека, колеблющегося по поводу роли (идеолога), уготованной ему директором. В группе КТД собрались студенты-практиканты, которые, как выяснилось, не вели реальной работы в школе, а хотели в ходе игры узнать, что такое КТД. В течение шестидневной игры они переопределились в другие группы. Группы РО, ШДК и Дальтон-план были представлены педагогами, делающими первые шаги по овладению этими системами. К сожалению, автор замысла эксперимента — директор школы не участвовал в общей работе, предпочтя участие в международном семинаре «Лидеры XXI века». Сразу после игры значительная часть руководителей лабораторий и педагогов-экспериментаторов по тем или иным причинам покинула школу. Странным для нас обстоятельством оказалось то, что директор на различных конференциях, семинарах и в печати продолжал сообщать о деятельности семи лабораторий. По нашим сведениям, после ухода из школы ряда участников эксперимента совершенно точно не могли физически функционировать следующие направления: социология, КТД и ОДИ. В июне 1994 года был проведен плановый экспертный контроль результатов эксперимента, который подтвердил наши предположения. Отсутствовали следы деятельности за 1993-94 годы лабораторий ОДИ, социологической и КТД. Отчеты лабораторий РО, КВО, ШДК и диагностической указывали на некритическое освоение этих технологий, не опирающееся на проблемы школы. Кроме лаборатории РО, все остальные группы явно превышали масштаб лабораторий и скорее могли называться малыми творческими группами. Полностью отсутствовали критерии оценки результатов экспериментальной образовательной деятельности (за исключением лаборатории РО). При этом начался никем не санкционированный эксперимент на третьей ступени школы (лабораторный метод и свободное посещение ряда предметов). Эксперты зафиксировали разрыв между экспериментальной работой и проблемами функционирования школы: заметно ухудшился общий уровень образования. Важно отметить, что если в начале эксперимента в эксперименте были представлены разные варианты самоопределения, то восстановление рефлексии в результате ОДИ 1993 года привело к «вымыванию» из эксперимента педагогов с сохранившимся здравым смыслом. В эксперименте остались люди с мифологической верой в успешное окончание этого эксперимента, не подтверждаемой никакими предварительными фактами. Поскольку речь могла идти о закрытии эксперимента, экспертами было рекомендовано резко уменьшить масштаб инновации и повысить результативность работы оставшихся групп. Несмотря на это, директор школы в центральной печати продолжал представлять деятельность восьми направлений работы комплекса, хотя перед этим публично признался в своем согласии с выводами экспертной группы. Наконец в мае 1995 года был проведен заключительный экспертный контроль, который зафиксировал разрушение образовательного процесса. Например, в 11-х классах в результате эксперимента по свободному посещению уроков подавляющее большинство выпускников не получили полного среднего образования. Из 14 учеников 9 «Д» класса, обучавшихся по системе ШДК, 13 не успевали по основным предметам. С фронтальной контрольной работой по русскому языку не справилось подавляющее большинство учеников параллели девятых классов и др. Прекратили деятельность лаборатории ШДК и КВО, значительно хуже по сравнению с прошлым годом выглядела лаборатория диагностики. Новый руководитель возглавлял лабораторию РО. Значительно сократилось количество людей, участвовавших в эксперименте (с 40 до 16 за один год). Но при этом и оставшиеся в экспериментальной деятельности педагоги не представляли единого коллектива. Часть учителей пошла за директором «до конца», не признавая очевидных фактов, то есть продолжала откровенно имитировать организацию эксперимента. Другая часть — учителя начального звена школы, занимающиеся внедрением и развитием развивающего обучения, продолжали наращивание профессиональных средств. Можно сделать вывод, что единственным положительным результатом эксперимента явилось привитие элементов РО в начальном звене. С точки зрения норм управления инновациями эксперимент в заявленном масштабе не мог состояться. Для этого в школе просто не было профессионалов. В решающий момент (1993 год) необходимо было провести следующую корректировку:

— обучение группы молодых учителей-энтузиастов в рамках видимых ими педагогических проблем;

— усиление в школе административного контроля для выполнения государственного образовательного стандарта;

— обязательное введение научного руководства и консультирования представителями вводимой педагогической культуры (РО);

— сокращение масштаба экспериментальной работы до нескольких классов начальной школы и постепенное «проращивание» эксперимента в среднее звено.

Отрицательный результат привития «новейших педагогических культур» обусловлен отсутствием необходимого для их освоения педагогического профессионализма у учительского коллектива и реализацией манипулятивного подхода в проектировании педагогической инновации директором школы.

Пример 5tc "Пример 12"
В апреле 1995 года был проведен плановый экспертный контроль областной школы для инвалидов и больных детей. Следует отметить, что это был не первый экспертный контроль, проводимый нами на данной площадке. Кроме того, директор школы и коллектив неоднократно принимали участие в региональных конференциях и семинарах по проблемам организации опытно-экспериментальной работы.

История замысла и реализации эксперимента такова. В сентябре 1991 года при областной вечерней школе глухих и слабослышащих детей по инициативе ее директора было открыто отделение по обучению инвалидов и больных детей. В мае 1992 года решением Научно-педагогического совета при Главном управлении образования указанной школе был предоставлен статус экспериментальной педагогической площадки по выявлению и обоснованию организационно-педагогических условий обучения инвалидов и больных детей различных категорий. Исходным замыслом эксперимента являлось создание организационно-педагогических условий для обучения детей-инвалидов и больных детей на дому и в стационарном, а не интернатного типа учебном заведении. Организационной формой стационарного обучения является малокомплектный класс. К тем детям, которые не могут в силу тех или иных причин обучаться в стационарных условиях, учителя приходят на дом. Организационной структурой обучения детей на дому является «районный класс» — сообщество учителей и детей, проживающих в одном районе. Несмотря на то, что обучение детей проходит на дому, учителя проводят культурно-массовые и другие мероприятия со всеми детьми районного класса, что позволяет снизить степень изоляции ребенка-инвалида, интегрировать его в сообщество детей и взрослых. Коллектив школы выработал оригинальную форму управления такими классами: работу учителей одного района курирует «районный классный руководитель», функционал которого по сравнению с обычным классным руководителем значительно расширен (организация надомной работы учителей, контроль за ходом образовательного процесса, построение внешних связей и соорганизация детей и учителей для проведения культурно-массовых мероприятий, набор контингента учеников и подбор учительских кадров, проведение собеседования и инструктажа и т.д.). По сути, это в значительной степени работа завуча.

Анализ обсуждения сообщений проблемных групп на семинаре показал, что учителя проводят реальную опытную работу по разработке индивидуальных программ, способов и методик обучения для конкретных учеников. По сравнению с предыдущим экспертным контролем (февраль 1994 года) заметно усилилась аналитическая деятельность учителей при разработке таких индивидуальных программ. На семинаре были продемонстрированы образцы подробного и тщательного анализа особенностей отклонений в развитии конкретных учащихся, фиксация конкретных результатов. Индивидуальная программа, по мнению экспертов, складывается из анализа особенностей ученика, обстановки в семье (это является существенным фактором в условиях надомного обучения), рефлексивного осмысления учителем собственных потенциальных способностей и возможностей и перевода полученных практико-деятельностных наработок в методическую и, возможно, технологическую плоскость. На семинаре стало очевидным, что индивидуальная программа должна учитывать не только совокупность дефектов ученика, но и индивидуальную технологию, систему возможностей и ценностных установок учителя. Педагоги школы освоили технологию экспериментальной работы. Следующим этапом ее организации, по мнению экспертов, должен явиться этап описания способов и приемов работы по избранным проблемам. Для этого необходимы специальные организационные формы работы с учителями. Наибольшие трудности у учителей вызвало именно деятельностное описание способов и приемов работы. После подробного анализа ситуации учителя сразу переходили к результатам. Следует заметить, что развитие «описательных» способностей учителей должно строиться по-разному, с ориентацией на конкретного педагога: в некоторых случаях необходимо научно-методическое обеспечение, в других — подключение к педагогу-мастеру молодых учителей для «летописного» описания способов работы и последующего анализа. Важной особенностью индивидуальных программ является привлечение для их разработки и реализации представителей других сфер деятельности. Так, взявшись за обучение тотально слепого пятилетнего ребенка, учитель обнаружил, что в области отсутствуют образовательные учреждения для тотально слепых детей. Потребовалась кооперация с представителями Общества слепых (там ведется обучение, но взрослых), представителей культуры (слепой музыкант взялся обучать мальчика, которого не могли научить в обычной музыкальной школе) для решения проблемы полноценного образования и воспитания этого учащегося. При разработке индивидуальных программ существенной проблемой являются критерии оценки результатов обучения. По мнению учителей школы, необходим переход на динамические критерии оценки развития учеников. Так, например, обучение девятилетнего мальчика с классической алалией (ребенок не умел говорить) привело к тому, что через полтора года он научился произносить почти все звуки, читать и писать. С точки зрения возрастных стандартов это очень мало, но с точки зрения личностного роста ученика — гигантский шаг вперед. Таким образом, на следующем этапе эксперимента необходима разработка системы критериев оценки личностного образовательного роста учеников и соответствующая система сертификации и аттестации. Особенность управления коллективом школы связана с необходимостью привлечения к образовательной деятельности по возможности профессионалов, т.е. учителей, которые, с одной стороны, могут и хотят работать с такими детьми, и, с другой — в состоянии взять ответственность за ребенка. В докладе группы управления как проблемная тенденция был отмечен бурный рост численности педагогического коллектива, обусловленный тем, что резко растет количество родителей, желающих, чтобы их дети обучались в данной школе. Ядро коллектива составляют примерно тридцать процентов учителей. Опасность, по мнению экспертов, связана с тем, что превышение масштаба, привлечение к работе педагогов, не разделяющих идею эксперимента, может привести к ее размыванию и значительному искажению. Необходимо проведение специальной кадровой политики, направленной на жесткое избавление от случайных людей и создание команды профессионалов. В качестве формы организации этого был предложен метод малых проектов, заключающийся в том, что участие в опытно-экспериментальной работе организуется в виде конкретного проекта небольшой группы учителей, направленного на решение локальной проблемы и ее методическое оформление (с указанием сроков и критериев оценки степени решенности проблемы). Безусловно, организатором и руководителем эксперимента является человек, который имеет ценность образования детей-инвалидов (как правило, ранее необучаемых), организующий и осуществляющий постоянный поиск и разработку средств обучения таких детей. Правильная кадровая политика позволила ему собрать коллектив с высоким нравственным потенциалом, необходимым для работы с детьми-инвалидами. Но для становления нового образовательного учреждения этого оказалось недостаточно — необходима постоянная разработка новых средств и технологий для обучения каждого конкретного ребенка. Управленческие действия директора и были направлены на «запуск» рефлексии образовательной ситуации, ее специфики относительно каждого конкретного ученика. Проблема заключалась в том, что на этапе становления нового образовательного учреждения идет бурный количественный рост коллектива, обусловленный масштабностью решаемой проблемы, что может привести к размыванию профессионального и культурного потенциала. К числу сильных сторон директора следует отнести тот факт, что он также видел эту опасность.

Пример 6tc "Пример 15"
Аналитическое заключение по результатам экспертизы реализационного потенциала коллектива средней школы № N г.П. по теме «Развитие понимания в процессе учебной деятельности»

1. Краткая характеристика школы № N  г.П.

Педагогический коллектив школы насчитывает 63 человека, из них 1 человек имеет высшую категорию, 22 человека — первую категорию, 25 учителей — вторую категорию. В школе обучается 1137 учащихся. По оценкам сотрудников районного управления образования г.П. школа № N стабильно показывает хороший уровень качества образования и традиционно считается сильной по направлениям математического образования и развивающего обучения.

За время подготовки к выходу школы в экспериментальный режим отработаны следующие элементы:

1. Дополнительное образование по математике представлено факультативными и специализированными курсами по алгебре, геометрии, информатике, численным методам, преподавание которых осуществляют учителя школы и специалисты вузов.

2. На третьей ступени обучения третий год существует социологический класс с изучением таких предметов, как социология, психология, политология.

3. Сложилась и работает определенная система внеклассной деятельности (программа ключевых дел), система методической работы педагогического коллектива (объединение учителей в творческие группы, проведение семинаров, педсоветов в форме ОДС и т.д.), существует система краеведческой работы.

Школа тесно взаимодействует с различными организациями городского и районного уровня.

Учащиеся занимаются в НОУ, ведут исследовательскую деятельность, участвуют в олимпиадах различного уровня.

На базе школы регулярно проводятся тематические семинары для учителей школ района и города по вышеуказанной проблематике.

2. Анализ представленной концепции школы № N .

Основная проблема, которую педагогический коллектив школы собирается решать в ходе опытно-экспериментальной работы, — это проблема потери мотивации и смысла образовательной деятельности большинством детей, начиная со второй ступени школы.

Конкретной целью экспериментальной деятельности является разработка, создание и реализация форм и методов развития понимания у детей в процессе учебной деятельности.

Для достижения указанной цели творческая группа педагогического коллектива осуществляла следующие виды работ:

разработка теоретических представлений о развитии понимания у детей в процессе учебной деятельности в различных областях знаний, представленных в концепции и в индивидуальных или групповых проектах;

создание системы научно-исследовательской и опытно-педагогической работы на время проведения эксперимента.

Нужно отметить, что опытно-экспериментальная работа проходит в школе в значительной степени самостоятельно, при минимальной помощи со стороны научных консультантов, без официального научного руководителя.

Участники научно-исследовательской работы достаточно хорошо для начала эксперимента владеют понятийным аппаратом, на котором описываются предполагаемые исследования.

3. Анализ хода экспертного семинара

В ходе экспертного семинара для обсуждения и анализа были представлены 12 индивидуальных и групповых проектов реализации общей идеи развития понимания учащихся в следующих аспектах:

— развитие коммуникативных способностей;

— исследование критериев развития способностей понимания и рефлексии;

— разработка методик организации проблемных ситуаций;

— моделирование и идеализация и др.

В ходе обсуждения проектов экспертами был высказан ряд существенных замечаний, касающихся качественных сторон представленной модели образования.

Анализ текстов концепции и представленных проектов показал некоторую непроработанность со стороны учителей категориально-понятийного аппарата содержания эксперимента в рамках герменевтической традиции.

Предлагаемые проекты очень часто сформулированы слишком широко, недостаточно конкретно, что затрудняет выработку критериев измерения эффективности предлагаемых средств.

В проектах недостаточно явно выделены интегративные элементы, связующие данные проекты в единое целое.

Учет данных замечаний является необходимым условием для разворачивания систематической опытно-экспериментальной работы.

4. Выводы и рекомендации экспертов

Реальная экспериментальная работа творческой группы коллектива школы № N в целом соответствует заявленной программе эксперимента.

Через предлагаемую тему, связанную с развитием понимания, творческая группа школы № N выходит на постановку проблемы педагогического мышления и методологии педагогической деятельности.

За время подготовки к эксперименту в школе сложился коллектив единомышленников, способных к дальнейшему развитию и реализации идей, заложенных в концепции ОЭР.

Система деятельности, направленная на развитие понимания учащихся, не разрушает систему базового образования, а является средством ее восстановления и развития.

Коллективу школы необходимо систематически вести работу по совершенствованию складывающейся модели развития понимания, в частности, рекомендуется обратить внимание на следующие задачи:

— более полное овладение педагогами понятийным аппаратом герменевтической традиции;

— более конкретное формулирование темы отдельных проектов, что позволит выделить интегративные элементы, связующие данные проекты в единое целое.

Эксперты рекомендуют Научно-педагогическому совету департамента образования и науки администрации области:

1.
Одобрить результаты подготовительного этапа опытно-экспериментальной деятельности школы № N г.П.

2.
Присвоить статус творческой педагогической площадки школе № N          г.П.

3.
Контроль за ходом эксперимента передать на уровень городского управления образованием в соответствии с существующей нормативно-правовой базой.

Пример 7

Зимняя проектная школа

Зимняя проектная школа постепенно складывалась как очень удачная форма проведения эксперимента в образовании.  Она предполагает краткосрочную,  на три-четыре дня выездную сессию, для того, чтобы методом погружения в определенную проблемную ситуацию проанализировать, исследовать ее с разных сторон и получить значимые   результаты.  Таким образом, зимняя проектная школа представляет собой рефлексивно-проектный интенсив, то есть погружение педагогов и детей в процесс свободного проектного поиска.

Она позволяет совершать рискованные, с точки зрения функционирования, экспериментальные шаги.

Опишем, например, содержание деятельности зимней проектной школы, состоявшейся 17-20 января 2002 года в г.Серпухове на базе  санатория «Красный текстильщик». В ней приняли участие педагоги и школьники старшей ступени обучения трех московских школ: 200, 533, 1108. Необходимо отметить, что все участники ЗПШ прошли предварительный отбор, показав определенные положительные результаты в проектной деятельности.

Темой этой проектной школы была «Развитие способностей моделирования на примере исследования истории России и проектирования альтернативных вариантов ее развития». Учителями истории для самоопределения учеников были предложены три ключевые точки в истории России: крещение, реформы Петра первого, 1917 год.  Школьники в течение четырех дней последовательно должны были проанализировать эти события, затем, поставив себя на место их участников, согласиться «с ходом истории» или предложить и обосновать свой альтернативный вариант развития событий. Старшеклассники организовали шесть проектных групп: «первые», «москвичи», «независимые», «Зюзино», «икс», «главные». 

Каждый рабочий день начинался с лекции одного из учителей истории, затем проходила самостоятельная групповая работа и, наконец, все вместе и учителя и старшеклассники были участниками жарких, но и одновременно содержательных дискуссий по несовпадающим альтернативным вариантам истории нашей родины. Для придания проектной игре элемента состязательности, а также для выявления критерия, определяющего способности к моделированию, в конце каждого рабочего дня педагоги в позиции экспертов оценивали успешность работы проектных групп. Каждый из восьми экспертов обладал одним баллом, который он мог распределить по своему усмотрению между детскими проектными группами, но с обязательным обоснованием своего выбора. 

В этой игре победили команды старшеклассников, прежде всего, способные к самостоятельному мышлению и рефлексии. Например, занявшие первое и второе место команды «москвичи» и «главные» день ото дня улучшали свои результаты: 2,4 и 0,15 – в первый день, 3,05 и 1,45 – во второй день, 3,7 и 2,5 – в третий день. И, наоборот, команды, занявшие последние два места последовательно ухудшали свои результаты: 0,65 и 2,15 – в первый день, 0,1 и 0,8 – во второй день, 0 и 0 – в третий. Интересный факт, что именно  в составе команд, занявших последние места, было больше всего отличников. В процессе игры ее участники стали различать пространства политической и культурной истории, необходимость отдельного анализа целей и средств исторических деятелей, в третий день группы - победители стали демонстрировать элементы политического мышления. По отзывам практически всех участников игры можно сделать вывод о получившемся феномене развивающего образования.

Кроме тематической игры в рамках зимней проектной школы нами были запланированы и проведены в вечернее время педагогические мастерские по следующим темам: интеллектуальные игры, что такое любовь. В светлое послеобеденное время были организованы экскурсии в Высоцкий и Владычный (мужской и женский) монастыри (очень удачно их посещение совпало с праздником крещения), серпуховский городской художественно-исторический музей, городской кремль и в старую историческую часть города. 

В совсем позднее, вечернее время всем желающим предлагалось посещение бассейна и сауны, а также тематическое клубное  общение. Так, например, в первый вечер взрослые – педагоги и старшеклассники предлагали вниманию друг друга любимые музыкальные мелодии. По поводу музыкальных вкусов современных школьников можно заметить, что их любимые ритмы никого не могут оставить равнодушным.

По интенсивности интеллектуального, эмоционального общения, количеству и качеству новых глубоких и личностно значимых впечатлений описываемая практика далеко оставляет позади любой вид традиционного образования. 

Нам представляется, что такого рода экспериментальная исследовательская и проектная работа не только способствует актуализации ценности образования и личностного саморазвития и школьников и педагогов, но и, вполне возможно, является  зародышевой элементарной клеточкой в структуре становящейся новой культурно-исторической формы эстетического, творческого отношения  к деятельности.  Она также может являться одним из методов пробуждения самосознания человека, сократической майевтикой, то есть образованием понимаемым как, прежде всего, помощь при втором, духовном рождении человека.  

Пример 8

Краткая характеристика игрового семинара №1 в городе Серпухове 28 - 30 января 2000 года.

В общей сложности в семинаре приняло участие 25 человек. В состав участников семинара входили от ИПИ РАО - 8 человек, от ПМСЦ "Взаимодействие - 2 человека, остальные представляли ОУ ЮЗАО и администрацию инновационных образовательных учреждений ЮЗАО (директора и заучи). Научный статус участников семинара был достаточно высоким: два член-корр. РАО, один доктор и восемь кандидатов наук, три члена экспертного совета г. Москвы и шесть - экспертного совета ЮЗАО. Игровой семинар был посвящен конкретизации темы окружной экспериментальной площадки г. Москвы.  

Основные идеи, генерированные в ходе групповых и пленарных заседаний. 

1. Идея диалоговой транскультурной организации современной жизни и соответственно современного образования. Резкое возрастание значения разработки средств организации контакта и коммуникации представителей разных позиций и культур. 

2. Идея развития рефлексивного потенциала всех участников образовательного процесса. Необходимость наличия у управленцев округа трех уровней рефлексии: обеспечивающего самостоятельные решения и действия,  обеспечивающего организацию своей ситуации, перспективного стратегического управления. Было зафиксировано наличие у присутствующих управленцев первого и второго уровней и не  проработанность средств третьего.

2. Идея выстраивания системы адекватного управления инновационными процессами не административного типа.

В результате трехдневной работы участниками семинара коллективно была выработана возможная Цель окружного эксперимента, которой может являться, по мнению участников семинара, "Проектирование модели эффективного управления инновационными процессами в ЮЗАО".

Для реализации поставленной цели предполагается изменение статуса, функций  и  состава окружного Экспертного совета. Придание ему статуса более общественного органа, для чего включить в его состав наиболее авторитетных в округе директоров и педагогов практиков, занимающихся реальной экспериментальной деятельностью и имеющих в ней очевидные положительные результаты. Окружной экспертный совет кроме контрольных и запретительно-разрешающих функций должен стать информационно-координационным Центром инновационного движения в ЮЗАО, создающим условия для соорганизации отдельных инновационных сообществ, ведущих опытно-экспериментальную работу, а также проводящий квалифицированный анализ и трансляцию положительного опыта. Реальными механизмами   такой соорганизации новаторов, осмысления и трансляции их разработок будут являться:

· проведение ежегодных конференций педагогов-новаторов ЮЗАО г.Москвы;

· журнал Экспертного совета Управления образования ЮЗАО;

· выездные экспертные семинары, проводимые непосредственно в образовательном учреждении - экспериментальной площадке УО ЮЗАО.

· организационно-деятельностные игры для разработки комплексных и перспективных программ развития  инновационных образовательных  учреждений, а также с целью развития управленческого мышления у руководителей ЭП УО ЮЗАО. 

      
Вышеперечисленные формы соорганизации инновационных сообществ позволят вырабатывать общие "правила игры", выделить для проводимых экспертиз реальный предмет исследования и проектирования конкретной экспериментальной площадки, строить понятийную и нормативно-правовую базу для "входа", участия и, главное, создание условий, обеспечивающих логическое завершение эксперимента. Например, итогом экспериментальной деятельности образовательного учреждения округа может быть преобразование его в методическую базу ЮЗАО по решаемой им проблеме. 

    Кроме того, участниками семинара были высказаны целый ряд интересных идей, требующих своего дальнейшего развития:

1. Различение управления, если пользоваться военной терминологией, "оборонительного типа" понимаемой как администрирование, которое предполагает удерживание нормы и  управление наступательное, то есть развивающимися системами. Отсутствие теории и методов управления развивающимися системами в нашей стране и необходимость ее выстраивания на материале развивающихся образовательных учреждений ЮЗАО.

2. Необходимость различения при экспертизе экспериментальных площадок реальной опытной поисковой  работы и системы "дымовых завес", то есть фиктивных бумажных проектов для представления внешнему некомпетентному заказчику с целью "откачивания" разного типа ресурсов.

3. Различение "настоящего" мира ("живой деятельности" по выражению участников семинара) и мира социальной имитации.  По каким критериям это можно определить. Как эти миры устроены. Их основные ценности и цели, признаки и способы их взаимодействия и взаимопроникновения.   

4. Понятие "Трансформера" как модели организационной структуры развивающегося типа, имеющей свойства быстрого преобразования формы в связи с непрерывно динамично изменяющейся ситуацией.

5. Обессмысливание принципа предметных объединений ЭП, создания узкоспециализированных направлений.  Необходимость  выхода в "мета" позицию. Нужно искать другие принципы соорганизации экспериментальных площадок в ЮЗАО.

Пример 9

Аналитическое заключение

по результатам экспертизы 21 марта 2002 года экспериментальной площадки Управления образования ЮЗАО г. Москвы средней школы N 693.

                                                                     1. Преамбула

Средней школе N 693 был присвоен    статус экспериментальной площадки по теме «Культурологический подход в обучении и воспитании учащихся как средство развития их личностных качеств» в 1998 году.

В марте 2002  года  коллектив  школы представил  в  Экспертный совет Управления ЮЗАО комитета образования г.Москвы следующие документы:

1) концепция экспериментальной работы школы N 693;

2) программа экспериментальной работы на пять лет;

         2) отчет и материалы об опытно-экспериментальной работе;

3) штатное расписание участников эксперимента;

4) программа семинара для зам. директоров по воспитательной работе школ ЮЗАО по теме «Обучение и воспитание учащихся в культурно-историческом аспекте»;

5) материалы- тесты для контроля учащихся и педагогов – участников эксперимента. 

В соответствии с решениями Экспертного совета комитета образования г.Москвы (август, 2001 г.) и   выездной сессии Экспертного совета Управления ЮЗАО комитета образования г. Москвы (1-3 марта 2002 года) 21 марта 2002 года был проведен  экспертный семинар с коллективом педагогов - инноваторов. 

В  составе  экспертной группы работали:

         1) Бормот Вера Викторовна,  заведущая отделом УО ЮЗАО комитета образования г.Москвы, председатель Экспертного совета УО ЮЗАО;

         2) Краснов Сергей Иванович, зав. лабораторией  ИПИ РАО, зав. лабораторией проектирования и экспертизы инновационных образовательных учреждений ОМЦ ЮЗАО, к.п.н.;

         3) Абрамова Марина Николаевна, зам. директора ОМЦ ЮЗАО;

         4) Кларина Любовь Матвеевна, вед. научный сотрудник ИПИ РАО, к.п.н.;

         5) Сусакова Ольга Николаевна, директор школы N 520;

         6) Рослякова Лариса Эдуардовна, директор школы N 1068. 

2. Анализ инновационного потенциала педагогического коллектива.

         В сообщениях педагогов, администраторов школы и научного руководителя была сформулирована проблема отсутствия  общепризнанной в нашей стране системы управления и организации воспитательной работы в общеобразовательной школе. Существующая практика управления приводит к тому, что фактически организация воспитательной работы осуществляется несколькими сотрудниками.   В условиях массовой общеобразовательной школы необходимо вовлечение,  соорганизация и кооперация всех заинтересованных позиций, отвечающих за воспитательную работу вокруг определенной содержательной идеи.  Администрация школы и педагогический коллектив такой идеей считает «культурологический подход в обучении и воспитании учащихся как средство развития их личностных качеств». В ходе экспериментальной работы создается и отрабатывается модель такой структуры воспитательной работы,  которая по мысли организаторов позволит не только восстановить систему управления и контроля  воспитательной работы,  существовавшую в прежней (советской) школе, но и позволит построить новую модель    в новой современной ситуации. 

В качестве критериев   результативности проводимой работы организаторы эксперимента   предлагают принять общее количество педагогов и детей, участвующих в организации и  проведении  общешкольных  мероприятий.  И число участников такой работы постоянно растет.  (Хотя те учителя, которые определяются иначе, просто покидают это место работы.)

С обстоятельным и развернутым сообщением на семинаре выступила перед экспертами научный руководитель эксперимента к.п.н., профессор МГПУ Шастина Евгения Петровна. Она подробно осветила теорию сравнительно молодой для нашей страны философской дисциплины, имеющуюся практику в образовании г. Москвы, содержание и промежуточные результаты эксперимента в школе N 693. Так она считает, что для реализации в этой школе культурологического подхода педагогическому коллективу необходимо  понять и реализовывать в своей практической деятельности следующие принципы:

1. Поликультурность. Мультикультурность. Поликонфессиональность.

2. Культуроемкость образования.

3. Историко-генетический подход.

4. Ориентация образования на культурные образцы будущего.

5. Интегративность.

6. Деятельностный подход.

7. Культура школы учитывает и формируется в окружающей ее социокультурной среде.

8. Предметная результативность.

9. Притягательность личности в содержании предметного образования.

В ходе последующей дискуссии были выделены следующие проблемы реализации разработанной концепции. Необходима большая системность. Пока не отработаны механизмы реализации предложенных принципов. Еще до конца не налажен мониторинг учащихся, например, измерение воспитанности.

Некоторые вопросы экспертов позволили углубить понимание проблем участниками эксперимента:

1. Какую проблему именно школы N 693 решают участники эксперимента? 2. Средствами какой культурной традиции или научной школы они при этом пользуются. 3. Какие результаты планируют получить в итоге и как их можно будет измерить?

 В дискуссии активно участвовало приблизительно половина из присутствовавших на семинаре участников эксперимента.  

Необходимо также отметить, что за время проведения эксперимента педагогический коллектив школы проводил или участвовал в девяти конференциях, участниками эксперимента были представлены 11 публикаций по теме исследования. 

                 3. Выводы и рекомендации экспертов.

         На основании проведенной экспертизы можно сделать следующие выводы:

1. Необходимо поддержать проводящийся в школе N 693 педагогический эксперимент как имеющий существенное социально-культурное значение и решающий проблемы мотивации и педагогов и учащихся к своему труду, а также выстраивание системы воспитания на новых основаниях.

2. Имеет смысл несколько сузить рамки проводимых работ, сформулировать более конкретные и деятельностные цели, позволяющие в том числе, например, иметь критерии отслеживания промежуточных результатов. 

На основании  вышеизложенного эксперты рекомендуют Экспертному совету Управления ЮЗАО комитета образования г. Москвы продлить школе N 693 статус экспериментальной педагогической  площадки  по  теме  «Культурологический подход в обучении и воспитании учащихся как средство развития их личностных качеств» на период 2002 – 2004 гг.

Пример 10 

Аналитическое заключение

По результатам экспертизы 19 апреля 2002 года 

экспериментальной площадки Управления образования ЮЗАО г. Москвы 

средней школы №1946.

1. Преамбула

Средняя школа № 1946 осуществляет экспериментальную деятельность по теме: «Отработка модели общеобразовательной школы с профильной системой обучения по программе «Юный спасатель» с 2000 года.


В Экспертный Совет Управления образования ЮЗАО Московского Комитета образования были представлены все необходимые документы по экспериментальной деятельности школы № 1946.


В соответствии с решениями Экспертного Совета Управления образования ЮЗАО Московского Комитета образования (август 2001 года) и выездной сессии Экспертного Совета Управления образования ЮЗАО Московского Комитета образования (1 – 3 марта 2002 года) 19 апреля 2002 года был проведен экспертный семинар с коллективом педагогов-новаторов.


В  составе экспертной группы работали:

1) Бормот Вера Викторовна, заведующая отделом УО ЮЗАО Московского Комитета образования, председатель Экспертного Совета УО ЮЗАО.

2) Каменский Роман Геннадьевич, к.п.н., ведущий научный сотрудник Института педагогических инноваций РАО.

3) Кормильцина Лариса Анатольевна, директор школы №568.

4) Венгерская Елена Леонидовна, директор школы № 522.

5) Сусакова Ольга Николаевна, директор школы № 520.

2. Анализ инновационного потенциала   педагогического коллектива.

Средняя школа №1946 во главе с директором Ефимовым О.П. проводит экспериментальную деятельность по теме: «Отработка модели общеобразовательной школы с профильной системой обучения по программе «Юный спасатель» совместно с Учебно-методическим Центром Главного Управления ГО и ЧС г. Москвы.

В школе создана соответствующая концептуально-содержательная, программная, кадровая, организационная и материально-техническая база для проведения эксперимента по вышеуказанной теме.

К работе в рамках эксперимента для преподавания специальных дисциплин привлечены профессиональные кадры, имеющие необходимую квалификацию для обеспечения проведения экспериментальных курсов на высоком уровне.

Средняя школа №1946 взаимодействует с большим количеством заинтересованных организаций по реализации Программы по подготовке школьников в профильных классах «Юный спасатель»:

· Главное Управление ГО и ЧС г. Москвы

· Учебно-методический Центр Главного Управления ГО и ЧС г. Москвы

· Управление ГО и ЧС ЮЗАО

· ЮЗОУ МКО

· ОМЦ ЮЗАО

· Российское спортивно-техническое общество ДЮСТШ по парашютному спорту

· Центр аэромобильный спасательный отряд ПСО-2 по г. Москвы

· Поисково-спасательная служба ПСО-8

· Отделение ЮЗАО Международного Красного Креста

· ОВК района Южное Бутово

· Академия гражданской защиты МЧС РФ

· Структуры пожарной безопасности.

В рамках экспериментальной деятельности разработана модель выпускника профильного класса «Юный спасатель» СШ № 1946, что позволяет говорить о достаточной сформированности критериальной базы данного этапа эксперимента. 

3. Выводы и рекомендации экспертов.


На основании проведенной экспертизы можно сделать следующие выводы:

1. Необходимо поддержать проводящийся в школе № 1946 педагогический эксперимент как имеющий важное культурное значение в качестве новой воспитательной и обучающей модели общеобразовательной школы с профильными классами.

2. Необходимо усилить общеобразовательную подготовку по основным предметам как основу профилизации на старшей ступени школы.

Администрации школы, педагогическому коллективу и ОМЦ ЮЗАО рассмотреть возможность трансляции опыта работы по программе «Юный спасатель» в другие школы округа, заинтересованные в таком направлении развития.

На основании вышеизложенного эксперты рекомендуют Экспертному Совету Управления образования ЮЗАО Московского Комитета образования продлить школе № 1946 статус экспериментальной площадки по теме: «Отработка модели общеобразовательной школы с профильной системой обучения по программе «Юный спасатель» на период 2002 – 2004 гг.

Пример 11tc "Пример 16"
Данный текст представляет собой пример художественной рефлексии проведения рефлексивно-проектной педагогической мастерской в одной из школ города Перми. Несмотря на явное стилистическое отличие данного текста от пособия в целом, мы сочли возможным включить его в приложение, поскольку он ярко иллюстрирует эмоциональные и интеллектуальные переживания участников РППМ, находящихся в процессе гуманитарного проектирования.

ДСП                                                                                                Перед прочтением сжечь



Говорят, рукописи не горят...

«Это очень вредный и опасный текст.

И лучше Вам его не читать...»

Михаил Веллер «Самовар»

Рефлексивное управление

Рефлексия собственной деятельности в ходе семинара 
проектной школы по теме «Рефлексивное управление» на базе школы № N.

Вопросы и ответы самому себе. В настоящем, прошедшем и будущем времени.
Введение в ситуацию. Проектная школа в районе была создана для обучения проектированию своей педагогической деятельности разных субъектов образовательного процесса (управленцев и педагогов). Школа проходила в форме двухдневного проектного семинара с просмотром уроков, их анализом и проектированием следующих уроков (тем же учителем, в том же классе).

В начале семинара В.Р. (руководитель проектной школы) задал две рамки обсуждения просмотренных уроков: 1-я обусловлена темой всей проектной школы «Проектирование» — спроектировать второй урок; 2-я — темой, выбранной для работы школой «Рефлексивное управление» — попытаться в рефлексии просмотренных уроков и обсуждений «вытащить» общие (интегральные) идеи (смыслы), принципы и средства образования и педагогики в целом.

1-й день

Обсуждение замысла урока. На урок истории я попал не случайно. Урок давала моя близкая знакомая И.Н., поэтому ещё до урока мы обсудили и тему «Эллинизм. Усиление Македонии», и замысел урока «Обсуждение с учениками: возможно ли было объединение в IV в. до н.э. греческих полисов при появлении внешнего врага (Македонии)»; деление учеников на группы и попытка аргументированной защиты ими своего мнения; рассказ, как было на самом деле. (Прогностические способности?) Обсудили и два подхода в методологии истории: от фактов к закономерности (Московская школа) и от гипотезы к фактам (Ленинградская школа). Интуитивно мне ближе второй, хотя, если честно, я о таких школах не слышал. (Может, это просто противостояние Гумилёва и всех остальных?)

Проведение урока. 5«б» класс. Краткий опрос и контроль. Анализ ситуации в Греции: по экономическому (+), культурному (+), социальному (+, -) и политическому признакам (3 формы правления — демократия, олигархия, тирания. А это «+» или «-» ?); политическая разобщенность полисов (мельком - странно?). Возникает два прогноза: будут объединяться или не будут? Я выступаю с третьим. Мало того, что объединятся (исторически греки уже объединялись, почему бы им ещё не суметь), а ещё и взгреют кого угодно — глядите почти по всем признакам «+»! И кто ещё в мире Ойкумены может противостоять им? Будет общая беда — будет объединение.

Делимся на группы. Задача обосновать свою точку зрения и сделать выступление в греческом стиле выступления на Афинском народном собрании. Отправляюсь в группу «объединителей»...

Первая потеря смысла. Предполагалось обсудить прогноз будущего исторического события. Вместо этого в нашей группе пошло обсуждение смысла объединения для греков: Нас поодиночке победят. У нас не хватит оружия... Задаю пару вопросов: а Вы в классе ссоритесь? Да!!! С Машей! А у Вашего класса есть враги? Да!!! 5«а»! Мы с ними дерёмся! А будете с Машей объединяться против 5«а»? НЕ-Е-Е-Т!!!!! Вот тебе и объединители?!

Выступление на Агоре. Смешение двух смыслов: 1-я группа по форме — выступление на «Афинском собрании», по сути — от имени историков, убеждённых в неизбежности краха Греции. 2-я группа и по форме, и по содержанию выступала от имени греков, ратовавших за объединение. Мы разом оказались в трёх временах и в трёх пространствах: и в Греции на народном собрании, и на историческом симпозиуме по поводу ситуации в Греции 346 г. до н.э., для полноты реконструкции проводимом по правилам народного собрания (дети выступали в лавровых венках, как и положено гражданам города), и если вы ещё не запутались, то и на открытом уроке по теме «Эллинизм» в проектной школе. Сейчас будем голосовать, как греки, аплодисментами. Только вот за что? За точность исторического прогноза, за объединение против врага или за красоту ораторского искусства?

Пора «влезать в ситуацию». Я зацепился за ближайшее для меня по времени выступление (можно было и по-другому...). Я — македонский царь Филипп (венок мне не положен). Я прошу слова:

— Греки! Посмотрите, во что вы превратили Грецию! Вы разорили её войнами и раздорами! Вы забыли про нашего извечного врага! Врага, который всегда грозил нам войной. Врага, который всегда готов прийти в наши дома. Вы забыли про персов! Этот проклятый 5«а»! (оживление в народном собрании! — как, оказывается, полезно быть информированным о местной ситуации). Греки, пора прекратить вражду! Объединимся, греки! Я сам — македонский царь, но я жил среди вас, я учился у вас, моя страна живёт по вашим правилам, моя знать говорит по-эллински. Вместе на персов! Покажем этому 5«а»! (откровенный интерес — это что, прав был Кастанеда? Не обманешь — не научишь?...) А я, так и быть, буду вашим командующим. Но только на время войны! (Ну как? Пойдёте в буржуины? Или так и останетесь Кибальчишами с голой задницей?)...

— Свобода дороже! (А этих демократов мы сейчас дубиной общественной пользы.)

— Греки, зачем вам свобода? Чтобы убивать, грабить и разорять друг друга? (Исикрат бы мной гордился. А Филипп?) Греки, я дам вам обязанность жить в мире, порядке и богатстве. Я не буду вмешиваться, пока вы не ссоритесь. Живите как хотите. Я буду командовать только на войне. Вернём добро, награбленное у нас персами! Там возьмём рабов. Даёшь 5«а»! (Это я, пожалуй, переборщил и исторически и воспитательно...)

Жалкие вопли «тиран!» тонут в могучем рёве 5«б»: «ДА-А-А! (yе’s! Попал...) Покажем 5-а!» (...и переборщил! Это не вы пятому «а», а директор мне покажет...) 

И.Н. подхватывает ситуацию в роли Демосфена: «Греки, вас обманывают. Филипп захватил греческие города на Боспоре и не пропустит к нам зерно с Чёрного моря... (Ну, города я, положим, не сумел захватить, отвлекли, к сожалению)... он подкупает наших людей. (Не подкупаю, а помогаю. И чего так кричать, если ты сам с удовольствием берёшь у персов? Не брал? Возьмёшь, возьмёшь!!! Я-то знаю!...)

Урок заканчивается, ко мне подходит «правильная девочка»: (такие всегда стараются угадать, чего хочет учитель) «А мы правда пойдём на 5«а»?» Вторая потеря смысла — дети слишком прямолинейны. Хотя, мне кажется, они прекрасно понимают, что это игра, но ведь грех не сыграть против учителя? (Интересно, дойдёт ли информация о «походе» до директора?) 

...Директор школы на обеде:

— Так, уважаемые господа методологи, а кто тут у нас Филиппом сегодня работал ?!!!... (О! Пошли круги по воде! Было событие! БЫЛО! Я же чувствовал... Так! Если нас с утра не «уволят», есть шанс... А директор молодец, у неё-то с рефлексивным управлением всё в порядке. Информация, информация и ещё раз информация...)

Рефлексия 1-го урока. Можно сказать её не было (какая рефлексия, если не было проблемы). Моё вклинивание оказалось точно в русле идеи И.Н. (вот ведь не повезло), я получил «спасибо» и лавровый венок на голову то ли как выступавший на Агоре, то ли как оправдавший доверие. Хотя в процессе обсуждения двух исторических методов мы всё-таки уперлись в тему урока — «Эллинизм. Усиление Македонии». И два математика, и информатик сказали, что эллинизм — это, видимо, прежде всего принцип власти и общая культура, где власть приоритетна. (Надо посмотреть в словаре... Посмотрел: «Эллинизм — насильственное объединение греческого мира в единую систему государств, имеющих много общего в культуре, экономической структуре и социально-политическом устройстве». Ай да мы!) 
А основная проблема власти в Греции — не политика в Полисе, а политика во всей Греции. («Межполисная политика?» — надо посмотреть... Греческие Союзы! И как я забыл? Беотийский, Пелопонесский, Афинский и прочие. И кто будет гегемоном, и на каких принципах будет построен союз? Фокидяне. Священная война. А тут и Филипп с новым средством...)

Проектирование 2-го урока. Решили, что дети изучат дома документы, и мы вместе обсудим выступления Филиппа и Демосфена, опираясь на знание фактов. (И опять. Как кто мы будем обсуждать выступления? Как греки? Как учёные? Нет позиции — нет анализа — нет обсуждения — нет рамок.)
Рефлексия обсуждения (рефлексии) 1-го урока. Моя проблема заключается в том, что ни у кого не было проблемы, а следом не было проектирования изменений. Мы чуть-чуть уточнили структуру и форму проведения урока. Цели остались туманны: не то ознакомить с фактическим материалом определённого периода времени, не то научить анализировать факты, не то работать с документами, не то учиться выдвигать гипотезы и прогнозировать, не то выстраивать и защищать свою позицию, не то всё это вместе взятое и еще чего-нибудь. (Да уж, пока историк не решит, что в истории для него важно… Стоп! Глянь на предыдущий абзац... Похоже у тебя самого нет позиции, вот оттуда и вся каша...)
Замысел выступления на пленуме. Отсутствовал напрочь! Слава богу, на пленуме оказалось, что не мы одни такие. Практически никто не готовил выступление. Все ухнули в содержание урока. Пересказывают уроки, либо выступают методологи. (Скучно. Хоть бы кто гранату бросил... — из анекдота.)

Выступление нашей группы на пленуме. Выступает историк из другой школы. (На это надо было решиться!) Очень волновалась, когда происходило обсуждение в группе: «Вы говорите, объясняйте, а я буду записывать. А то ведь В.Р. как набросится...» (Да уж... Это он может!) Высказывает те мысли, которые были важны для меня. Я поднимал при обсуждении палец и говорил: «О! Это надо записать!» — и записывал... (Но только я знаю, чего О!, ведь это О! Для меня...) Сейчас Витя врежет. Уже пора, я бы врезал... И точно: 

В.Р. Это вам всё Р.А. рассказал? — и ехидно глядит в мою сторону (хуже нет, когда группа говорит не своё, а мысли игротехника).

Ладно, ладно... Посмотрим, на чьей улице будет праздник завтра! (Рязанов снял полфильма «Берегись автомобиля» со Смоктуновским после его Гамлета. Представляете — Гамлет в роли Деточкина? А потом показал весь материал Гамлету и спросил: «Ну как?» Смоктуновский, великий и честный артист, ужаснулся...) У нас тоже есть план...

Я верю в вас, вы хорошие и честные люди!

Нам предстоит стать великими!

Мы справимся, только надо чуть-чуть ужаснуться...

(И мне тоже!..)

Проектирование своих действий на будущий день. Свелось к перечитыванию античной истории. Набор фактических материалов, подтверждавших мою гипотезу, что основная проблема Греции того периода — это проблема власти. Традиционные способы политики (правления): демократия, олигархия и тирания перестали срабатывать — требовалась централизация власти в одних руках по сути и в любых приемлемых для греков формах по форме. А македонян они не рассматривали как настоящих варваров, иначе бы точно объединились. (За кого же они их держали?...)

Таким образом, по заходу я, видимо, ближе к Ленинградской школе. Гипотеза — а затем факты. На разнице наших с И.Н. заходов и можно будет завтра сыграть. Интуитивно я хотел противопоставиться любым способом, чтобы возникло столкновение позиций, а за ним — целей, а следом — и ценностей. Я точно был уверен — нет рефлексии без наличия проблемы или другой позиции (что одно и тоже) и нет проектирования без появления новых целей.

2-й день

Обсуждение замысла урока. Ну что, действуем как договорились? Ага. (Ничего себе обсуждение?.. Необходимо событие. Чтобы сделать его потом историческим...) Историческое событие — это событие, имеющее смысл для современников, для нас то бишь.

Проведение 2-го урока (рефлексивное управление в процессе учебной деятельности). Неожиданно И.Н. решила повторить материал. Кто такой Эпаминонд? Дети: Это фиванский военноначальник. — А чем он знаменит? Он был настоящий рыцарь. Так, а кто такой... (Стоп, Стоп! Я потерял смысл происходящего. Мало ли кем ещё был Эпаминонд — мужем, другом, поэтом... В контексте будущего появления Македонии он прежде всего политик.) 

Я, врываясь в урок: Ребята, а что он совершил? Он изобрёл косой строй! Он... Таня: Он освободил Фивы! (Быстро читает девочка, остальные ещё не успели заглянуть в учебник.)

Я: От кого? От спартанцев. А что делали спартанцы в Фивах, ведь они в Спарте живут? Спартанский военный отряд шел мимо Фив и вероломно их захватил. (Точно по тексту учебника. В принципе достаточно. Но мне же мало. Я, умница, тебя всё равно поймаю. Я ж не успокоюсь, пока ты своё не начнёшь говорить. А вызубрить кусок текста — большого ума не надо... Тут вообще ума не надо. Тут пресловутая зрительная память нужна...) 

Где логика? Мимо вашей школы шли два американца, от нечего делать захватили её и объявили американской территорией... (смех). А по Европе в это время шляются наши солдаты и хватают всё, что под руку попадётся... (хохот) Как появились спартанцы рядом с Фивами? ........? А где Фивы? .......? А Спарта? ... Вот... Фивы? Ну вот... Далековато будет, не правда ли? Что занесло спартанцев к Фивам? ........? Чего они не поделили? .......? (К вопросу: что понимают дети, читая учебник.)

(Так, у них нет простейшей пространственно-временной и событийной модели. Какие аргументы они могут противопоставить Филиппу?) Быстро вспоминаем «устройство» Балканского полуострова того времени, тут же населяем сцену персонажами, объясняем содержание предыдущего акта (окончание Пелопонесской войны), вводим понятие «Союз полисов», напоминаем о формах власти и — поехали...

Заставляю детей занимать разные позиции (афиняне, спартанцы, фиванцы, персы) и придумывать варианты возможных действий, либо объяснять логику уже прошедших событий. (Мы искали смыслы поступков!)

3 минуты искали объяснение — почему разные полисы (люди) претендовали на гегемонию над всей Грецией? Принятые ответы: «Хотелось славы, уважения, почета». «Установить свои правила жизни». «Богатства взять». (Неплохо? И это 5-й класс по поводу ценности и смысла власти. Как Вам?) 

Ещё 5 минут — почему извечные враги персы дают деньги грекам? Варианты ответов: «Дают, чтобы отобрать». (Вот те здрасте, Новый год?! Ничего себе логика?!) Это что, как в сейфе хранить? Не пойдёт. «Греки всё построят, разбогатеют, а персы потом придут и отберут». (То же мне — пчеловоды на пасеке.) А попроще? «Они их жалели». (Ищи дураков за 4 сольдо.) Сказать не успеваю, класс уже и так смеётся. (А они тоже успевают шутить?!) А зачем грекам деньги? «Они воевали!!» — дружно с разных сторон. (Делаю вид — Не понял?) «Им оружие надо». «Они друг друга убивают и слабеют».

Мальчик с пылающими глазами, замирая от восторга: «Пока воюют, они в Персию не придут!..»

Таня из своего угла: «Персы воюют чужими руками. Чистенькими хотят остаться». (Ай, умница! Вот теперь ты думаешь, а не попугайничаешь... Теперь, чтоб не мешать думать другим, ты у меня вопросы придумывать будешь...)

В классе ажиотаж. Полторы минуты обсуждаем, как ловко теперь можно управиться с ребятами во дворе или, например, с пресловутым 5«а»... 

Жду. Жду на Пелопонесе. На дворе IV в. до н.э... Спарта только что отразила нападение Беотийского союза... «Настоящий рыцарь», ставший захватчиком, убит защищающимися спартиатами в битве при Мантинее... «Косой строй» не помог... (Как не поможет он ни Фридриху, ни Наполеону. Ну не в нём же дело! Разве не ясно?) 

На дворе IV в. до нашей эры. До позора греков при Херонее осталось 24 года. До рождения Христа 326 лет. До взрыва над Хиросимой 2,5 тысячелетия. А до окончания школы всего 6 лет. За мной, орлы! У нас мало времени. Скоро вы вырастете и начнёте творить нечто подобное. Пора вам знать о последствиях...

...Мы продираемся сквозь пыль веков и дремучую безграмотность в географии, как македонская фаланга сквозь толпы трибалов, вынося своего раненого царя. (Не подведите, гоплиты! Я в вас верю! Нам просто необходимо пробиться через тернии невежества к звёздам. У нас нет другого выхода. Ни у вас, ни у меня... Вперёд, сыны Эллады! )
... «Плыву». Таня задаёт вопрос классу: «Какое небесное знамение повлияло на решение Эпаминонда?» Ну и к чему это? Прервать. Стоп! Мышление грека — это мифологическое мышление, где боги и знамения это ого-го! Чуть не упустил (Держись!) (А как мы потом на обсуждении группы развернули этот вопрос ...)

...Ещё раз «поплыл». В обсуждении теперь почему-то участвует только полкласса. Не могу заинтересовать и помощи ждать неоткуда. (Держись!) Вопросы на дом. Опять «поплыл». (Держись!!!) Придумать: «Как Филиппу завоевать доверие греков? Как грекам защищаться от влияния Филиппа?» И что-то ещё? Не помню... Плохо! 

(По-моему, от нашего проекта камня на камне не осталось. Как и от Фив вскорости... Сейчас будет скандал.) 
Рефлексия 2-го урока (Коммуникация и рефлексивное управление в ходе групповой работы). И.Н. в бешенстве! «Вы нарушили все наши договорённости. Урок Вы, конечно, провели, но какое отношение к нему имею я? (Никакого.) Вы своих целей достигли, а как же мои? (Сейчас буду долго извиняться...) И если Вы считаете возможным так вмешиваться, я вот думаю, не подать ли заявление об уходе, а ответственность за 5-й класс возьмёте ВЫ! (Шантаж!!! Знает ведь, что это невозможно... Так! Быстро!!! Что для меня сейчас более важно? В группе должно идти обсуждение! Любым способом! Будем извиняться и переходить к обсуждению двух уроков...)

И.Н. никак не может остановиться (вот, что значит задеть за живое! Это я молодец...).

И.Н.: А у меня не хуже была задумка. И если бы не моя тактичность, не позволявшая Вас прервать, мы бы пошли другим путём... И могло бы быть не хуже...

Я: Да, да!! Конечно. (Только история не пишется в сослагательном наклонении, и после драки кулаками не машут…) Может, обсудим наши разные уроки?

И.Н.: А что тут обсуждать? Вы урок дали, причём в моём классе! А я нет! (Логично.) А если бы... (А вот это нелогично... надо подключать других.) 

Я: Тогда, может, послушаем мнение коллег? Если хотите, можете руководить обсуждением в группе вместо меня? Это будет компенсацией за урок. Я там «порулил», вы тут «порулите»? Только, чур, ответственно! 

И.Н.: А у меня не было целей руководить группой, у меня были цели на уроке (Логично.) И если бы... (И так по 9-му кругу Данте. О Господи, что же делать? Это не обсуждение. Пора менять средство.) 

Предлагаю обсудить и мой «перехват» на уроке, и возможные действия И.Н. с классом с другими учителями. (Не даёт. Как я не дал провести ей урок, так и она теперь не даёт мне провести обсуждение в группе. Любое слово, любое действие разворачивает на обсуждение, как я не прав, и если бы ей дали возможность... СТОП! Вот этот момент и надо сделать предметом обсуждения на группе!!! ТОЧНО!) Беру листок и рисую схему, что происходит сейчас, с моей точки зрения. Объясняю свою цель: обсуждение всей группой; фиксирую свою проблему — И.Н., из-за вполне обоснованной обиды, не даёт мне наладить обсуждение. В результате ни она, ни я не достигаем своих целей. Предлагаю помириться, приношу извинения.

И.Н.: Я? Обиделась? Да с чего это вдруг?

Предлагаю всем учителям сделать выбор (надо ж как-то подключать людей): кто из нас двоих больше старается найти пути к пониманию другого?

Учителя.: Р. А.! 

И.Н.: А кто ему давал право разрушать учебный процесс в МОЁМ классе? Он о детях подумал? Он тут «порулит» и уйдёт, а мы как же? (А вот теперь честно! Так, эта позиция мне непонятна — это раз, а атака лучшее средство обороны — это два. Это понимал Эпаминонд и Филипп и его сын, а сейчас и я дозрел. Похоже, хватит извиняться — это теперь неперспективно, меняю тактику, сейчас врежу...)

— Извините, вот тут я не согласен. Если бы я шёл мимо Вашей школы, зашёл к Вам на урок и «порулил», как спартанцы в Фивах. Но это Вы предло​жили нам, и мне в частности, посмотреть Ваши уроки! И с какой целью? Как раз с целью вмешательства (ибо что такое проектирование, как не вмешатель​ство). Так что я здесь по Вашему приглашению (как и спартиаты в Фивах оказались не случайно) и занимаюсь точно согласованным между нами заданием: вмешательством в учебный процесс методом проектирования.

— Так Вы же сами и нарушили наш проект 2-го урока и договор о взаимодействии тоже!!! (Это она мне хорошо вмазала! Вот что значит проявить сильную позицию! Думай!!! БЫСТРЕЙ!!! Это важно... О! НАШЁЛ !!!!!!!!!!!!)

— СТОП! А напомните-ка мне тему, предложенную для семинара вашей школой? Рефлексивное управление? Что такое рефлексивное управление? Действие, Проблема, Рефлексия, Изменённое действие. Так вот Вы его и получили! На уроке в качестве примера — раз! Сейчас в качестве собственной ситуации — два. У Вас не было проблемы, И.Н., теперь она есть! И эта проблема — Я! (другая сильная позиция). И пока Вы не начнёте рефлексировать, Вы не сможете действовать по-новому. А для того, чтобы действовать, Вам нужно договориться (соорганизоваться) со мной, а для этого Вам нужно меня услышать! (Вступить в коммуникацию, понять мою точку зрения, донести свою и т.д. и т.п...)

Так вот. Ситуация от начала и до конца искусственно создана мной для того, чтобы поставить И.Н. в проблемную ситуацию, что является необходимым условием рефлексии. А вот теперь можете рефлексировать и управлять...

— ..............................?????!!!!! - немая сцена в «Ревизоре». (Так, господа, кто заказывал рефлексивное управление?... Уже не надо?... Поздно! Оплачено! Получите и распишитесь...)
И.Н. Радик, скажи честно, ты это прямо сейчас придумал или на самом деле организовал? (Ирина, да какая теперь разница, если ты теперь в типично рефлексивной ситуации, управляй...)

5 минут учителя выясняют, было всё спланировано или организовано спонтанно? Вспоминают, что я говорил и как себя вёл, выдвигают гипотезы о мотивах, пытаются докопаться до моих смыслов (Браво, спартанцы! Спасибо тебе, Филипп!! Слава вам, фалангиты 5-го «б»!!! Мы прорвались! Мы прорвались к свету!!!) Теперь поехали.........

....Математики. Ведь он (я т.е.) задал модель (ну да, власти и политики, как я их понимаю), её ж теперь можно применять при рассказе о любом историческом событии (не о любом, но в политической истории почти везде...) 

И так далее....

1-й вопрос. Мы как методологи вмешиваемся только в проектирование урока или и в сам урок тоже? (Я думаю, и в урок тоже. Иначе у нас самих отсутствует учебная деятельность, и по отношению к учителю мы находимся в идеологической позиции - делай так. Ты сам проведи хоть часть урока, потом и соорганизуйся...)

2-й вопрос. Вмешательство в урок методолога — это норма действия при проектировании или исключение из правила? (Я думаю, норма, иначе у самого методолога нет педагогической проблемы, а значит, и нет ситуации проектирования урока, работы в группе и хода семинара...)

3-й вопрос. Без предъявления своей позиции нет образования.

Проектирование 3-го урока. Соорганизация сильных позиций. Когда мы с И.Н., наконец, стали друг друга слышать, решили провести 3-й урок на одном и том же материале. Продемонстрировать другой исторический метод — от документов (фактов) к исторической закономерности (восстановить историческую справедливость, нарушенную мной). Сравнить два метода, показать, что не только оценка одного и того же события, но и методы её получения в истории могут быть разными. (О! Это уже проектирование и рефлексивное управление.)

Я присутствовать не смогу (по объективным причинам), решили, что группа попробует рассказать мне об уроке (надо пробовать рассказывать о педагогическом событии своим языком), а я попытаюсь их понять и реконструировать урок в своём сознании. Благо, класс я уже видел. (Интересно, получиться или нет?)

Рефлексия обсуждения (рефлексии) 2-го урока. Пока я занимал твёрдую позицию на уроке, шла коммуникация с детьми. На групповой рефлексии я уступил позицию и потерял коммуникацию, пока вновь не противопоставился...
Замысел выступления на пленуме. У нас есть граната. Надо взорвать пленум... (Как? А догадайтесь. )
Выступления на пленуме (рефлексивная соорганизация в процессе проектной деятельности). Опять выступает историк из другой школы. Ну это ж небо и земля. (Молодец Т.Г.) Теперь только своё, то, что увидела и, главное, поняла сама! (Так.... Первое — всё-таки как не похоже видение моё и её. Второе — по доброте душевной пропустила весь наш конфликт с И.Н., в результате — слушателям на пленуме непонятно, из-за чего, собственно, сыр-бор и откуда вытекают выводы — логический пропуск. Пора в бой...)

Я: Разрешите уточнить?…

Н.В.: (завуч школы) Р.А., Вы достигли поставленных целей?

Я. Предметных — да! По организации урока — своих — да, И.Н. — нет. По организации группового обсуждения — да!

Н.В.: Итак, Вы своих целей достигли, а цели И.Н. разрушили. Так это типичный пример манипуляции, и не надо дискредитировать рефлексивное управление... (Держись!! А кто сказал, что манипуляция это не рефлексивное управление? Но не успеваю...) 

В.Р.: Нет! Не так! (Уф, кавалерия. Хоть дух переведу...) Если бы были проведены действия, даже не важно какие по результату, и не было бы открытого обсуждения, тогда это манипуляция, а так — группа критиковала действия Р.А., и это обсуждение было специально организовано. (А у нас и это обсуждение на пленуме специально организовано). А то что управление перехвачено, так это типичный пример рефлексивного управления. (Действие, проблема, рефлексия, действие по-новому). Сколько раз Краснов перехватывал управление семинаром? Тут дело в доверии друг другу. 

(Браво, Витя! Типичный пример рефлексивного управления ходом игры. Столкновение позиций, проблема, коммуникация, мгновенная рефлексия. Соорганизация? А уже нет второй позиции. С кем соорганизовываться? Со мной! Так, дамы и господа, кто заказывал рефлексивное управление?...)

И.Н.: Я бы хотела уточнить........ (БА?!! Неожиданно?! Вслед за лучшими в мире афинскими пелтастами, вслед за лучшей в подлунном мире фалангой македонян на поле появляется знаменитый Священный отряд Фив, 300 лучших, специально обученных воинов. Гвардия. Эти умрут, а с места не сойдут. Такого объединения в истории Греции не было! (Весь Священный отряд был изрублен гипаспистами Филиппа ещё при Херонее. А командовал ими тот самый Александр. Который стал Великим. Вот тебе и косой строй, изобретенный Эпаминондом...))

В.Р.: Позвольте к этому........ (Ну а это пошла знаменитая фессалийская конница, конечно, лучшая в мире...... Эти, как обычно, уйдут далеко и глубоко... И их уже не остановишь...)

Рефлексия выступления группы на пленуме (проектирование). В.Р. (в перекур): Молодец, пиши статью. (Последний акт превращения события в историю — фиксация в тексте.)

Я.: Вот бы все три позиции представить.

В.Р.: Три статьи об одном и том же, три контекста. А у меня на уроке биологии...

Ещё раз (для себя, конечно). Ценность, цель, проектирование. Нет ценности, нет цели, нет проектирования. Проблема фиксирует столкновение идеи с реальностью, отсутствие проблемы фиксирует либо отсутствие идеи, либо отсутствие деятельности, либо отсутствие рефлексии...

Я.: Вить, нас явно что-то объединяет. Коммуникация, Рефлексия, Понимание, Моделирование, Самоопределение имеют какое-то общее основание.

В.Р.: Смысл. Краснов прав, мы занимаемся педагогикой смысла... (О!)

3-й день

Рефлексия семинара. Как бы запустить третий вал кругов? А то Каменский с Красновым уехали, а третьего дня семинара нет. Чему бы противопоставиться? О! Спасибо Вам, Виктор Иванович! (Слободчиков В.И. — академик РАО, д.псих.н.) Целый вечер рассказывал о своём детстве и юности в детдоме, где директором был тот самый парень из «Педагогической поэмы». 

— Помнишь, Радик?

— Простите, В.И., не помню я, как его звали. (А жена, оказывается, помнит... А Вы?)

— Ну как же? Что ты? Ведь надо помнить?!

— Читал. Люблю. Не помню.

Укоризненный взгляд и твёрдо: Перечитай. (Натюрлих — Карабанов)

Как рассказывал В.И.!!! (пальчики оближешь) И почему про урок можно рассказывать интересно и весело, а писать скучно (как учебник по физике)? Спасибо, Виктор Раульевич (как там звали того увлекательного физика? — надо узнать...). Да, нужен свой педагогический язык. Но почему он обязательно должен быть тяжеловесным, как оды учёного Ломоносова? (И это страна, где в июне стукнет 200 лет Пушкину?) А может, ухнуть? Просто и живо, интересно и весёло, легко и глубоко (если получится). (Очумел совсем — тебе лавры Синявского покоя не дают? — На тонких ножках эротизма впорхнул в русскую литературу Пушкин. Да после катка научных педагогов тебя даже методологи от асфальта не отскребут!) Боишься? Боишься!!! 

А глаза 5«а»! А глаза учителей нашей группы!!! 

— Ему же (мне т.е.) интересно было про Грецию рассказывать. Радик Азгамович, Вам правда интересно... учить? (Их что, это удивляет?!)

Да мне жить интересно!!!

Эх, была не была. Главное, чтоб глаза не тускнели! Ни у меня, ни у них. Тогда Жить можно! А раз так.... Начнём, пожалуй. Ну... С Богом...

статья

Рефлексивное управление

Рефлексия собственной деятельности в ходе семинара проектной школы по теме....

P.S. Чтобы избежать повторного обвинения в манипуляции, я предлагаю в этом тексте открытое обсуждение моих действий и замыслов...

Р.P.S. По поводу Педагогики. Высшим педагогическим искусством считаю: 

1. Умение «выращивать» собственную позицию у ребёнка (через заимствованную позицию — социальные роли, игровые роли в детском саду — к предметной позиции — отношение к предмету, предметный смысл в школе — а потом к жизненной позиции — отношение к собственной жизни, личный жизненный смысл).

2. Умение человека соорганизовывать свою позицию с другой (детской, слабой)... как способ культурного существования общества.

Таким образом, смысл образования — это второе рождение человека (культурное, духовное) Человек образуется другим Человеком. Это способ общества воспроизводить самое себя.

Деятельность, Проблематизация, Коммуникация, Рефлексия, Понимание, Моделирование, Самоопределение, Изменённая деятельность — это средства развития и саморазвития Человека. Если эти процессы искусственно запущены, то это и есть развивающее образование.
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� Проведите следующий простой эксперимент. Спросите своих знакомых, на сколько часов, дней, недель, лет они планируют собственную жизнь в ее развитии — и вы получите именно такой расклад.


� Хабитуализация (габитуализация) —  буквально «опривычивание» — термин, введенный П. Бергером и Т. Лукманом в книге «Социальное проектирование реальности»





2

_1060427930.doc


ценности

(образовательные)




А




B культурные нормы 


(ниже среднего)




 (выше среднего)


D




C


(необразовательные)


. 



_979722299.doc
  S     F       S’


O


