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ГЛАВА 1. ЗНАЧЕНИЕ ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ ПРАКТИКИ ПЕДАГОГОВ В РАЗВИТИИИ СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ.

Что такое современное образование?


Несмотря на существующие различия в подходах к рассмотрению системы образования (социальная система, гуманитарная система, синергетическая система) общим в ее характеристике является признание нестабильности, неустойчивости развития. Это отражено в научно-педагогических текстах и зафиксировано в нормативных документах, регламентирующих сферу образования на всех его уровнях (Федеральная программа развития образования на 2000 – 2005 годы - программы развития муниципального образования). 

Указанная особенность развития системы образования проявляется в перманентном реформировании образования (В.В.Краевский), что в свою очередь, является отражением состояния социальной системы в нашей стране, находящейся на слабоструктурированном этапе развития. К тому же предыдущие годы развития отечественного образования, когда оно было вынуждено находиться в ситуации затянувшегося экспериментирования с часто сменяющими друг друга объектами и основополагающими идеями, не привели образование к самоуправляемому развитию. Технологии управления, применяемые в образовании, не учитывали самоорганизующийся характер системы образования, что существенно снижало эффективность управления им. Только в последние три-пять лет можно зафиксировать проявления недирективного управления образованием – управления на основе инициирования и поддержки внутренних ресурсов самого образования. 

По-прежнему незавершенными остаются процессы изменения ценностных оснований, целей, принципов, и, соответственно, структур и структурных компонентов. Как отмечают такие исследователи, как Л.Н.Антонова и М.В.Левит, «система зависла в момент неосуществленного выбора…российское образование оказалось в редком и достаточно интересном положении – оно уже в течение 12 лет не может определиться с выбором дальнейшего пути» (Л.Н.Антонова, М.В.Левит, с.3). Не ясно, не доопределено, не доформулировано собственное проблемное поле образования. 

Российское образование (и в этом едины все специалисты) переживает кризис. Существуют разные характеристики кризиса в образовании и различное обоснование его причин. Так, по мнению Ю.В Громыко, кризис современного образования можно назвать кризисом разнообразия. Такой кризис связан, в первую очередь с отсутствием однозначного и понятного способа включения образования в современное общество (в таких обстоятельствах не ясна миссия и назначением педагога, поскольку не ясно, какие продукты создает образование). 

Во-вторых, еще не пройден сложный период «институционального критического реализма», под освоением которого понимается приобретение опыта осознания того, что такое существующие образовательные институты, что для них является разрушительным, и, наоборот, какие цели по отношению к ним могут ставиться. 

Г.Н.Прозументова связывает кризис образования с проблемой субъективации образовательной деятельности и образовательного пространства. Решение проблемы определяется становлением новых субъектов образовательной политики и практики, субъектов, способных к формулированию, осознанию и решению проблем образования через образовательные инициативы. Субъектов образовательной инициативы характеризует способность не только инициировать изменения, но и осуществлять эти изменения, а также принимать на себя ответственность за изменения в образовании. 

Они актуализируют проблематику изменения качества педагогической деятельности, управления образованием и инициативами в образовании, изменяют собственную педагогическую деятельность и продвигают подобные инициативы в образовательном пространстве. Субъективация образовательного пространства предполагает соорганизацию разных субъектов в образовании, в образовательной политике. 

Т.А.Каплунович выделяет энтропийные тенденции в образовании, появляющиеся в ней в условиях кризиса общественной и экономической жизни. Реакцией системы на эти тенденции является инновационная и опытно-экспериментальная работа. Причем, опытно-экспериментальная и инновационная работа рассматривается одновременно и как синергетический феномен системы, и как феномен самоорганизации ее субъектов в творческой деятельности на региональном уровне. Субъект развития образовательной практики формируется в ходе социокультурного проектирования как технологии управления, адекватной особенностям самоорганизующейся системы. Он представлен профессионально-позиционным сообществом, которое обеспечивает координацию деятельности субъектов по преобразованию социальной практики.

Подобное рассмотрение особенностей современного образования еще раз фокусирует внимание на такой особенности современного образования, как неопределенность. Кроме того, оно проявляет проблему субъекта развития образования. Образ такого субъекта еще только складывается. В предельно общем виде он представляет собой новое образование (новый организм) в рамках формирующегося социального организма образования. Этот «новый организм» включает педагогов, общественность, институциональные образования, как ранее существовавшие, так и вновь созданные. В нем устанавливаются и доминируют отношения, обеспечивающие решение задач развития новой образовательной практики. В качестве специфической характеристики субъекта изменений образования обозначается способность к субъективации проблем и определения внутрисистемных ресурсов для их решения.

 В то же время анализ материалов различных проектных семинаров и  дискуссий показывает, что не только ценностно-смысловое самоопределение остается пока «избыточным» для преобладающей части субъектов образовательной практики. Избыточна также субъективированная проблематизация, что усиливает ситуацию неопределенности в образовании. Кроме того, у субъектов образования пока нет согласованности, проявляющейся в процессе  ценностно-целевого определения. Обнаруживается полярность позиций относительно восприятия одних и тех же процессов и явлений, в определении их сущностных черт.

Ценностно-смысловая рассогласованность, неопределенность в выборе целей и средств решения проблем образования его субъектами, их позиционные разногласия, трудности в становлении субъекта изменений как ресурса развивающегося образования связаны, в свою очередь, с основами устройства и понимания образования. К этим основам относятся педагогические (образовательные) парадигмы, определяющие облик и сущность образования. 

Характеристикой современного образования является исчерпанность основной педагогической парадигмы, и, как следствие, смена педагогической парадигмы, проявившая парадигмальное многообразие или полипарадигмальность. 
В рамках феномена множественности парадигм на сегодня синхронично существуют следующие педагогические парадигмы: социоцентрическая, натурцентрическая, антропоцентрическая; классическая образовательная парадигма и неклассическая образовательная парадигма; парадигма традиций, технократическая парадигма,  гуманитарная парадигма; традиционалистско-консервативная, рационалистическая, неогуманистическая (феноменологическая); холистическая (парадигма холизма и гуманистическая (антропоцентристская) парадигмы. 

В разных парадигмах по-разному представлены: цели педагогической деятельности, ее принципы, содержание, средства, методы, критерии результативности. Также различным образом строится образовательное взаимодействие. Особое внимание в педагогическом сообществе отводится парадигме (парадигмам) антропоцентрической направленности (неклассическая; гуманистическая; гуманитарная). 

На фоне парадигмальной множественности проявляется своего рода «парадигмальное зависание» как специфика состояния системы образования в контексте его неопределенности. До сих пор существуют и блокируют друг друга противоположные образовательные парадигмы, не давая в существенной мере решать вопросы о содержании образования. В школьной практике сосуществуют взаимоисключающие модели целей, результатов, содержания образования, а также мировоззрения субъектов образовательного процесса. В «Концепции модернизации российского образования на период до 2010 года» лишь «пунктирно» отмечены парадигмальные предпочтения («Общеобразовательная школа должна формировать целостную систему универсальных знаний, умений, навыков, а также опыт самостоятельной деятельности и личной ответственности обучающихся, то есть ключевые компетенции…» и другие), которые нуждаются в регулятивно-методическом наполнении. 

Смена классической педагогической парадигмы, одновременное существование нескольких парадигм породили множество субъектов и разнородных требований к образованию. Сегодня уже не существует единой педагогической практики. Как «ответ на поликультурную ситуацию и свободу выбора» (В.М.Розин), разворачиваются разные, существенно различающиеся виды педагогических практик (образование традиционное, развивающее, религиозное, эзотерическое, новое гуманитарное, национальное и др.), в рамках которых образование понимается по-разному. 

Вместе с тем есть смысл рассматривать наличие множества парадигм не только в ракурсе проблемы с отрицательной модальностью, но и как определенное закономерное явление на современном этапе развития нашего общества. Очевидной становится парадигмальная обусловленность субъектной позиции и деятельности субъекта в образовании (педагога, в первую очередь). Возникает необходимость в  парадигмальном самопредъявлении, которому предшествует парадигмальное самоопределение..

Обратимся еще к такой особенности современного отечественного образования,как его открытость. Открытый характер образования предполагает его ориентацию на построение кооперативных отношений между субъектами образования и других социальных сфер. Вместе с тем (хотя существенно изменяется). еще отсутствует отчетливое понимание значимости образования обществом. Отношение общества к реформированию образования при отсутствии общественного согласия все еще можно охарактеризовать как невключенность в этот процесс. 


Открытость системы образования проявляется в способности участников образовательного процесса к самоопределению и самоорганизации. В закрытых образовательных системах субъекты образовательного процесса – и учащиеся, и  учителя работают в рамках директивно обозначенных норм целей, содержания, форм и средств образования. Такая ситуация характеризуется как образовательная ситуация функционально-смысловой предзаданности (Г.Н.Прозументова). Образовательная практика такого вида обеспечивает индоктринизацию образования, строится на манипулятивном подходе к учащимся, реализуется посредством учебно-дисциплинарной модели обучения (В.В.Краевский).

Открытая образовательная система существует в контексте функционально-смысловой неопределенности (многообразие эклектичных и альтернативных позиций и представлений о целях и качестве образования, о возможных путях развития образования; наличие неосознаваемой проблемы субъективации образования). Для нее характерно многообразие субъектов и инициативных проектов изменения образования; выбор форм реализации социально-педагогических, образовательных инициатив (педагогическое, базовое образовательное действие); взаимодополнительная соорганизация субъектов инициатив и разных форм образования; многоуровневость (образовательного пространства и форм образования); многообразие, дифференциация, индивидуализация образовательных целей и практик 
Развитие образования как открытой самоорганизующейся системы (это и составляет ее «естественную» сущность) в той или иной степени вновь связано с наличием субъекта, способного действовать в условиях такой системы. Причем, новые связи и взаимодействия, которые устанавливаются образованием как открытой системой и механизмы их реализации остаются столь же проблематичными, как и деятельность субъектов в условиях открытого образовательного пространства. 


 Что же является ресурсом устойчивости развития образования и условием такого развития? Опираясь на положения системного подхода, можно утверждать, что развитие социальной системы (в том числе системы образования) определяется многообразием составляющих ее компонентов. В частности, применительно к образованию, развитие может быть описано как дифференциация и появление своеобразных разветвлений в профессиональных позициях, что образует своего рода каркас сферы образования (Ю.В.Громыко). Многообразие является одновременно результатом изменений, происходящих в развивающейся системе. Причем развитие системы сочетает в себе дивергентные тенденции (тенденции к повышению разнообразия) и конвергентные тенденции (тенденции к его свертыванию), называемые тенденциями канализации, прогрессом избирательности. 


Развитие происходит через неустойчивость, а высшая устойчивость, динамизм развития, имеет место благодаря следованию законам ритма и чередованию, смене состояний, то есть в некотором смысле благодаря неустойчивости (Е.Н. Князева). Устойчивое развитие системы образования, обозначенное в  Концепции модернизации российского образования как стратегическая цель («Цель модернизации образования состоит в создании механизма устойчивого развития системы образования», К, с.6), может быть осуществлено как на основе проявления множественности вариантов образовательных практик, так и на их упорядочении, которое осуществляется особым способом, адекватным синергичной природе системы. 

Множественность как основа развития может быть создана разными путями: через реформы, опирающиеся, в частности, на новые социальные технологии, которые предполагают практическую организационную работу со всеми субъектами, заинтересованными в реформах - родителями, общественными организациями, властными структурами, учащимися, учителями и т.д. 

Наиболее освоенным ресурсом развития образования в обозначенном контексте реформ образования, когда явным был недостаток научной базы для требуемых изменений (в традиционном понимании «обязательств» педагогической науки по отношению к педагогической практики), оказались инновации, осуществляемые работниками образования. Однако массовый поиск в образовании 80-х годов, представленный стихийной инновационной деятельностью, в настоящее время существенно снизился, не дав ожидаемого эффекта. 

Общественно-профессиональное инновационное движение почти сошло на нет. «За последние два года единственная общественная институция, генерирующая инновации – сеть Федеральных экспериментальных площадок – объединение авторов культурно-образовательных инициатив «Эврика» полностью огосударствилось и перешло в управление Министерства образования. Это означает, что отныне в российском образовании нет места инициативным педагогическим поискам» (Л.Н.Антонова, М.В.Левит). 

В последнее время лишь в рамках отдельных территорий, «вросших» в проектный режим, поддерживается постоянная критическая масса прецедентов (хотя исчерпывающих исследований, как по поводу показателей критической массы, так и в отношении способов ее обнаружения, до сих пор нет) случаев изменений образовательной практики и инновационного опыта. Массив проектируемых и осуществленных преобразования выглядит следующим образом. 

Большинство изменений (ретроспективных, актуальных и потенциальных) связано с технологиями обучения (по нашим данным, до 60%), около 15-20% - преобразования в области предметного содержания образования, 10-15% новшеств касаются вопросов взаимодействия с воспитанниками. В диапазоне от 5 до 15 % умещаются преобразования в рамках проблематики управления, профессиональной педагогической деятельности, собственного непрерывного педагогического образования (последнее составляет самую незначительную долю). 

Таким образом, проблема снижения инноваций отчасти связана с тем, что традиционный предмет инновационной деятельности в основном исчерпан, а новый – собственная педагогическая деятельность и управление образованием не осваиваются. Более того, считаем возможным обозначить в качестве уже вырисовывающейся «точки роста» системы образования инициативы, инновации, прецеденты, случаи, опыт преобразований, связанные именно со становлением субъекта развития образования.
Важно и то, что сохранившиеся и оформившиеся в авторские практики социально-педагогические и образовательные  инициативы в своем большинстве не оказывают существенного влияния на изменение образования. Обновление и развитие образования на их основе, вовлечение новых субъектов, способных воспроизводить и развивать выращенные практики, не обеспечено нормативно. Оно не охватывается функциями существующих институциональных образований, действующих на традиционных основаниях. В этой связи заслуживает внимание практика стимулирования инициативной деятельности субъектов образования и поддержки и распространения вариаций практики на основаниях сетевого подхода. Сетевая организация многообразия представляется перспективной и адекватной синергической сущности современного образования.

Подчеркнем также такую характерную черту инновационного движения, как абсолютизация авторами инициатив и новых практик своего подхода, считая его наиболее эффективным и правильным. Актуальной проблемой остается  концептуализация опыта в общепедагогическом контексте. Падение уровня экспериментального поиска и культуры инноваций, что в значительной мере связано с отсутствием единой планки образовательных результатов, неопределенности в образовании. 

Существующие подходы к культурно-нормативному оформлению инициатив и измененной образовательной практики не позволяют отразить то, что составляет «максиму» (М.Полани) авторской практики. Процедура их «окультуривания» не становится средством профессионально-личностного роста для педагога, автора новшества. Инновационное движение разваливается на огромное число не согласующихся друг с другом, противоречивых, взаимно погашающих и даже отрицающих друг друга образовательных, социально-педагогических инициатив. Значительная часть из них остается неотрефлексированной и, как следствие, не включается в оборот в педагогическое сообщество. 

Поскольку темпы развития практики не совпадали с темпами развития науки, опережая их, то ориентиры развития и содержание преобразований вырастали в самой практике. Причем, идеи и образцы преобразований распространялись достаточно быстро, часто без сопровождения какими-либо отчужденными продуктами – программами, учебными планами, описанием системы мер, определивших изменение и т.д. Появившийся в последнее время в педагогическом сообществе по инициативе В.И.Слободчикова термин «диссеминация» в определенной мере подчеркивает специфику внедрения результатов проектной, и, вероятно, опытной, экспериментальной деятельности в массовую образовательную практику на современном этапе развития образования. 

В феномене диссеминации в настоящее время отразились одновременно такие проблемы развивающегося образования как избыток многообразия и его неотрегулированность; отсутствие способов ее стимулирования; неопределенность субъектов изменения, преобразования, развития образовательной практики и отсутствие механизмов их поддержки. Но в нем же нашла отражение проблема установления новых отношений педагогической практики и науки. Наука претерпевает изменения как механизм рефлексии общества над педагогической реальностью (И.А.Колесникова). Но претерпевает изменения и само рефлексивное пространство, как организационно, так и содержательно. 

Итак, специфика развития российского образования на современном этапе определяет необходимость в его регулировании. Для этого необходимо обнаружить структуры, способные самоподдерживать устойчивость развития образования. Также нужно найти механизмы реализации ими новой (инновационной), регулятивной функции. Очевидно структура (уже существующая или принципиально новая), которая будет реализовывать эту функцию, должна быть способной обеспечить процессы ценностно-смыслового доопределения в образовании, производство многообразия и одновременно его регулирование посредством деятельности субъекта образования. В качестве подсистемы, способной принять на себя инновационную функцию регулирования развития образования, то есть реализовывать его интенции к саморегулированию, в последнее время в инициативном порядке выдвигается дополнительное профессиональное педагогическое образование. 

