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Критическая необходимость введения категории качества

Качество становится в последние годы центральным моментом в управлении образованием на всех уровнях
.

Менее очевидными являются те основания и причины, которые  за последние буквально десять лет сделали категорию качества краеугольным камнем управления.

Это вызвано абсолютно новой ситуацией, возникшей в результате социально-экономических, административно-ведомственных и общественных преобразований 1985 – 2005 гг., в результате которых на место огосударственной,  оведомствлённой, предельно централизованной и унифицированной системы образования пришла государственно-общественная сфера образования с существенной автономией образовательных организаций, которая, в частности, самостоятельно определяет разработку стратегии и образовательной программы на уровне учреждения. Произошёл переход от практически одного (государства) заказчика образования к нескольким; и закономерно, что в настоящее время существуют образовательные организации, учредителями которых являются физические лица или неправительственные некоммерческие организации, но которые при этом входят в единое образовательное пространство Российской Федерации и Москвы и которым предоставляется (с момента их государственной аккредитации в случае реализации ими основных общеобразовательных программ) нормативное бюджетное финансирование 

Одновременно произошли принципиальные изменения в организации и содержании образовательной деятельности, исходных образовательных процессов. Дополнительно к классно-урочной системе, реализующий предметный принцип обучения, в практику были введены новые формы, в частности, проектная деятельность, требующая студийных, семинарских и спецкурсовых форм работы,  метапредметы, квазипредметы (типа «Москвоведения» и «Граждановедения»), а также целевой работы   по созданию («выращиванию») разнообразных образовательных сообществ. Внутри образовательных организаций возникли новые управленческие механизмы, в частности, разнообразные службы (например, психологическая) и новые управленческие позиции (например, заместитель директора школы по научно-методической работе). Возникло большое количество разных форм и типов образовательных учреждений, широкое многообразие учебников, программ, технологий, педагогических систем стало конститутивным элементом современной сферы образования. 

Всё это в совокупности означает не просто множественность нововведений и изменений, а полномасштабный формационно-цивилизационный сдвиг. Содержание, формы и методы, сама природа и смысл российского образования оказываются принципиально отличными от выдающегося по своим результатам и исторического во всех смыслах феномена «советской школы».

Данный формационно-цивилизационный сдвиг состоит в том, что от унифицированного по процессам и массово-поточного индустриального образования на принципе усвоения учебного материала в однозначно заданной общественной системе в настоящее время происходит переход к локально организуемым разнообразным и множественным образовательным процессам на принципе освоения содержания образования в плюралистическом обществе.
В основе данного перехода лежит фактический отказ от «школы учёбы и памяти» и утверждение в общественном сознании в качестве сверхзадачи построение «школы  образования и мышления, понимания, воображения и иных высших способностей».

С точки зрения организации и управления это означает, что если в  советское время вся страна организовывала один сквозной образовательный процесс
, то теперь в каждом классе, не говоря уже о каждой образовательной организации, требуется самостоятельная организация образовательного процесса, а нередко и нескольких разных образовательных процессов.

Это определяется следующими фундаментальными причинами.

Во-первых, прекращением государственного контроля за составом культуры, который определяется в качестве обязательного для трансляции через образование, и появлением принципиальной возможности выводить детей в прямое отношение к практически любым  явлениям, образцам и носителям культуры, к универсуму культуры во всей полноте его форм.

Во-вторых, гигантским ростом антропологического разнообразия участников образовательной деятельности и принципиальной невозможности «выравнивания» детского «контингента», жёсткое требование на субъективацию, индивидуализацию и персонализацию образования.

В-третьих, переходом к организации образовательной деятельности, сопровождающееся появлением практически неограниченного разнообразия образовательных методик и учебно-методических средств, более того, необходимостью перехода к отбору или целенаправленной разработке необходимых для определённого типа образования и образовательных процессов заданных технологий, выступающих наиболее эффективными и уникальными средствами организации образовательной деятельности.

В-четвёртых, появлением новой дидактики с основой в содержании образования как способах мышления и деятельности. Переход к содержанию образования как ядру новых образовательных практик российской школы заменяет усвоение учебного материала (ЗУНы) или отработку компетенций (в рамках компетентностного подхода - в советской школе реализуемого через отработку предметных умений и навыков и в форме внешкольной работы и социализации через детские организации).

Всё это определяет в качестве ключевой единицы образовательной практики новой российской школы образовательный процесс и его проектирование, сценирование, организацию, реализацию и рефлексию.

Именно в ситуации данного перехода категория качества становится ключевой, поскольку она впервые даёт возможность объективно описывать и характеризовать образовательный процесс и тем самым делать образовательные процессы управляемым - управлять образовательными процессами.

Следует понимать, что единообразие советской школы выступало не столько ценностным, сколько базовым технологическим основанием, поскольку ни система управления, ни устройство советской школы попросту не позволяли осуществлять устойчивую одновременную организацию многообразных образовательных процессов и управление ими.

Современное понятие качества образования

В настоящее время наиболее распространёнными являются четыре подхода и представления о качестве образования.

Первый рассматривает качество образования как оценку результатов усвоения материала учебных предметов. Реализуется данный подход в виде различного рода контрольных работ, «срезов», тестов и систем типа ЕГЭ. Отсюда рождается вульгарное представление о качестве как о чём-то «хорошем», а также о том, что может однозначно быть выражено в количественном выражении и требует своего «повышения», т.е. усилий по росту численных значений. Данный подход, очевидно, следует называть «результативистским», поскольку ценность результата является здесь ключевой, как и убеждённость в самой возможности объективно характеризовать образовательные процессы в целом (фактически, «длинною» в 10 – 15 лет) через некоторые итоговые показатели, «результаты». Достаточно подробно данный подход представлен в следующих книгах: Третьяков П.И. Управление школой по результатам. М., Новая школа, 1997; Третьяков П.И., Мартынов Е.Г. Школа: управление по результатам. Практика педагогического менеджмента. М., 2001 и др.).

Второй – рассматривает качественность образования в плане точности соблюдения базовых учебных планов и предметных учебных программ («стандартов образования»), организующих учебный материал во времени. Здесь определяющее значение имеет то, что учебный материал организован тематически и при данном подходе отслеживается распределение усвоения материала по темам во времени (темпоральные характеристики).

В третьем подходе качество образования определяется как комплексная или интегральная характеристика поведения учащихся и педагогов, получаемая через наборы специальных внеобразовательных параметров, например, общей гуманистической направленностью или сохранением здоровья и т.п.

Четвёртый подход задаёт качество  образования как степень удовлетворения потребителей образования. Данный подход отражает идеалы потребительского общества («Качество есть степень удовлетворения клиента» и «Клиент всегда прав»). Во многом получает своё распространение одновременно с распространением представлений о «конкуренции» образовательных организаций между собой в условиях демографического кризиса. Именно в рамках данного представления происходит внедрение компетентностного подхода, поскольку в конечном счёте компетенции отражают представление именно о социальном гражданине, т.е. удовлетворяющем социальным требованиям или, как это модно ныне определять об адекватном выпускнике школы.

Вне всяких сомнений, в каждом подходе «схвачены» и представлены важные моменты происходящего в образовательных организациях.

Вместе с тем, ни одно из вышеперечисленных представлений в отдельности, ни все четыре вместе не могут быть взяты за основу и рассматриваться в качестве современного представления качества образования, поскольку все они не отражают ключевого, базового, ядерного момента качества образования.

Качество образование является, прежде всего, существенной характеристикой образовательной деятельности (образовательных процессов), т.е. тем сверхсвойством, которое задаёт реальность, уникальность и воспроизводимость требуемой образовательной деятельности.
Подобный новый подход к качеству образования в отличие от существующих требует от всех участников образовательного процесса строить суждения по существу его проектирования, сценирования, организации  и отказываться от «оценочного» представления качества («хорошее»/ «плохое», «высокое»/ «низкое»…) в любом его варианте.
Это означает, что качество образования по необходимости должно  объективно представлять:

· Сквозную межпредметную и надпредметную существенную характеристику, сверхсвойство, собственно качество образовательной деятельности, задаваемой в качестве образцовой  - фактически, модель образовательной организации);

·  Всю целокупную образовательную деятельность детей и педагогов на протяжении фактически любого периода времени (недели, четверти, года, ступени школы, школы в целом) и в любой данный момент времени (т.е. в так называемом «реальном» времени);

· Основания требуемой деятельности в той форме, которая позволяет осуществлять воспроизводство и развитие данной образовательной деятельности;

· Потенциал данного образовательного сообщества и направления его роста.

Таким образом, с современной точки зрения качество образования является достоверным знанием об организации и воспроизводстве образовательной деятельности. Такое знание в четырёх распространённых подходах, указанных выше, фактически является излишним или второстепенным, поскольку в первую очередь там требуется контроль за педагогами и образовательными организациями, оценка ряда достаточно произвольных и даже сомнительных параметров деятельности, а не сама эффективная образовательная деятельность.

С точки зрения деятельностного подхода, подобным «сверхсвойством» или собственно качеством
 выступают средства организации образовательной деятельности, которые и представляют объективное качество образования в системе их конструирования и рефлексии главными субъектами образовательной деятельности: учащимися, педагогами, родителями, управленцами и образовательной общественностью.

Именно отсутствие центрации на проблеме средств организации образовательной деятельности во всех вышеперечисленных подходах принципиально не позволяет данным четырём подходам определять качество образования и, соответственно, управлять качеством образования и самой образовательной деятельностью ни по отдельности, ни в совокупности.

Итак, мы считаем, что качество образования обнаруживается через конструирование и рефлексию средств организации образовательной деятельности субъектами данной деятельности и является степенью реализации заданной образовательной деятельности в данном конкретном классе и учреждении, в данном конкретном образовательном сообществе, и, таким образом, определяет уникальность образовательного процесса, его уникальные и единичные особенности или свойства, и должно выражаться в существенных характеристиках данного уникального образовательного процесса.

Качество выступает интегральным показателем наличия средств организации необходимых образовательных процессов и тем самым  непосредственно представляет смысл и значение конкретной образовательной деятельности, т.е. определяет фактическую эффективность образовательной деятельности.

Необходимо отметить, что подобный новый – деятельностный – подход к определению качества образования впервые делает возможным саму экономику образования, т.е. расчет стоимости, которая производится той или иной образовательной организацией или системой.

Образовательная деятельность и образовательные процессы имеют принципиально отличную от вещей и физических процессов природу. Главная особенность заключается в том, что в основе образовательной деятельности лежит целеполагание и систематическое трудовое усилие субъектов деятельности и определённость образовательных процессов задаётся состоянием сознания субъектов, их «живой» способностью проектировать, организовывать и рефлектировать собственную деятельность, т.е. выделять и присваивать средства организации данной деятельности и иные существенные, а не внешние и третьестепенные характеристики деятельности.

Качество образования предполагает, в конечном счёте, способность правильно выявлять и делать предметом общественного внимания и капитализации реальные методы и способы мышления и действия каждого конкретного ребёнка и педагога.

Собственно для этого и необходимо управление качеством образования.

Анализ категории качества

Категория качества имеет чрезвычайно важное значение для современного образования, поскольку она позволяет представлять объективность образовательной деятельности. Это становится возможным за счёт того, что категория качества объединяет в себе три фундаментальные идеи и традиции: субстанциалистскую, основанную на идее сущности, методологическую, основанную на идеях метода и средства, и персоналистскую, основанную на идеи личности.
Отсюда, качество образования, во-первых, должно предъявлять существенные характеристики и сущность данной образовательной деятельности, отличающей её от любых других образовательных деятельностей, собственно само существо дела, или, как это определяли схоласты, чтойность – то, что именно делается и задаёт реальность в данный момент.
«Словарь русского языка» С.И. Ожегова, между прочим, именно так и определяет слово «качество»: «КАЧЕСТВО: совокупность существенных признаков, свойств, особенностей, отличающих предмет или явление от других и придающих ему определенность Spec
Категории качества и количества. Переход в новое к.; КАЧЕСТВО: то или иное свойство, признак, определяющий достоинство чего-нибудь
К. работы. К. изделий».

Это означает, что в базовые значения разговорного языка вошла именно данная, наиболее разработанная в культуре  (фактически, две с половиной тысячи лет, со времён Аристотеля) идея сущности.

Сам Аристотель определяет качество в главе Восьмой своего труда «Категории» следующим образом: «Качеством я называю то, благодаря чему предметы называются такими-то»
.

Один из самых знаменитых западных средневековых последователей Аристотеля Фома Аквинский в сочинении «О сущем и сущности» ясно определял эту сторону качества и само представление о существенном как «то, благодаря чему нечто имеет бытие в качестве такового»: «А так как вещь определяется в свой собственный род и вид на основании того, что выражено в ее определении, указывающем, что есть эта вещь, - то наименование «сущность» философы преобразуют в наименование «чтойность» (quiditas), а Философ часто называет это quod quid erat esse, т.е. то, благодаря чему нечто имеет бытие в качестве такового (esse quid). То же можно назвать еще и формой (forma) - поскольку форма выражает определенность (certido) каждой вещи, как утверждает Авиценна во II книге своей «Метафизики». По-другому это может быть названо природой (natura), если под «природой» понимается то, что отвечает первому из четырех смыслов, указанных Боэцием в книге «О двух природах», согласно которому природой называется все то, что, каким-либо образом, может быть постигнуто разумом, ибо вещь является умопостигаемой только благодаря определению и своей сущности. Равно и Философ говорит в V книге «Метафизики», что всякая субстанция есть природа. Однако ясно, что наименование "природа", понятое таким образом, выражает сущность вещи - поскольку соотносится с ее специфической деятельностью (propria operatio rei), ибо ни одна вещь не лишена своей специфической деятельности. Что же касается наименования «чтойность», то оно применяется на основании того, что выражено в определении. О сущности же мы говорим -- поскольку благодаря ей и в ней сущее имеет бытие…».

А вот как описывал чтойность один из выдающихся мыслителей и религиозных деятелей позднего Средневековья Николай Кузанский: «… Я думаю о что. Всякий ищущий ищет что; ведь если бы он не искал ни нечто, ни что, то не было бы и никакого искания. Вот и я, подобно всем искателям, ищу что, очень желая знать, что такое само по себе что, или чтойность, которую все с великими усилиями ищут. … Если бы чтойность, которую всегда искали, ищут и будут искать, была совершенно неизвестной, то невозможно было бы и искать, ведь тогда, даже найдя ее, все равно нельзя было бы знать, что нашли. Недаром один из мудрых сказал, что все ее видят, хотя издалека. Уже много лет я понимал, что ее надо искать над всякой способностью познания, раньше всякого изменения и противоположения. Самосущая чтойность, видел я, есть неизменная субстанциальность всех субстанций, а потому она неразмножима, неповторима, не меняется в каждой новой и новой сущности, оставаясь ипостасью их всех…»

Современные историки философии пишут про «чтойность» схоластов, что «определять «чтойность» каждой вещи» - значит, давать «характеристику, позволяющую ответить на вопрос: «Что это такое?». Одна вещь называется шаром, другая — лошадью, третья — человеком благодаря наличию в каждой из них своей природы: природы шара, лошади или человека…». И далее указывают, что помимо «чтойности» вещи, «в последней всегда можно выделить множество других свойств (акциденций)… По сравнению с существенными свойствами, носителем которых является общая природа, эти признаки могут рассматриваться как несущественные (акцидентальные): некоторые из них варьируются у разных лошадей, иные порой вообще отсутствуют, но животное независимо от конкретного набора этих признаков остается «лошадью»
.

Далее, во-вторых, качество образования должно предъявлять методы и способы осуществления данной образовательной деятельности.

Необходимые для этого представления разрабатывались в рамках  большого фронта научных и практических работ с XVI – XVII вв., которые можно в целом обозначить как выработку деятельностного подхода. Здесь необходимо указать, прежде всего, на работы московского методологического кружка в 1950 – 80-е годы под руководством Г.П. Щедровицкого, создавшего содержательно-генетическую логику и системомыследеятельностный подход
, работы В.В. Давыдова и его учеников
, работы ученика Г.П. Щедровицкого и В.В. Давыдова Ю.В. Громыко, и работы в области проблемы рефлексии, начавшиеся с работ В.А. Лефевра
.

Деятельностный подход основан на том, что деятельность является особым субъект-объектным образованием, основным законом которого является воспроизводство и существенные характеристики которого касаются именно способов мышления и действия. Для работы с деятельностью необходим особый деятельностный язык описания и деятельностно-организованное сознание, «видящее» деятельность и представляющее ей в виде целей и средств.

Деятельностный подход требует отказываться от натуралистического принятия внеположенного и готового как реальности и всякий раз перевоспроизводить сущность и выстраивать её заново как единственную возможность достоверного действия и познания, самого пребывания в реальности.

Следует также отметить, что уникальная интеграция сущностного (субстанциалистского) и деятельностного подходов была произведена в идеях В.В. Давыдова о содержательном обобщении и деятельностном содержании образования, когда за основную единицу содержания принимается понятие, определяемое, в свою очередь, как способ действия.

С точки зрения деятельностного подхода качество образования должно представляться в средствах организации образовательной деятельности.

Наконец, в-третьих, качество образования должно предъявлять уникальные возможности и способности того сообщества, которое организует данную образовательную деятельность.

Методы и цели образования всегда имеют личностно-общественную природу, т.е. носят уникальный и неповторимый характер, реализуют единичный смысл, определяемые конкретным образовательным сообществом
.

Более того, без устойчивого и ориентированного на долгосрочные цели сообщества невозможна реализация даже самых простейших учебных задач, поскольку организация образовательной деятельности требует общественного усилия, задействования всей полноты культурно-исторических сил. Непонимание данного фундаментального положения связано с тем, что симуляция образовательной деятельности на коротких периодах является достаточно лёгким делом (как говорится: «учитель делает вид, что учит, а ученики делают вид, что учатся).

Качество образования и выступает всегда, в конечном счёте, предельной характеристикой ответственного образовательного сообщества, обозначая ту уникальную культурную задачу, которую ставит и только и может реализовать данное сообщество. Поэтому, отметим, грамотная работа с качеством образования всегда приводит к организации уникального, единичного и неповторимого образовательного процесса, что только, как ни парадоксально, и даёт возможность  всеобщего развития и освоения наиболее фундаментального содержания образования.
Для работы в рамках такого понимания качества необходимо построенное вокруг принципа личности персоналистское мировоззрение, реализуемое, в частности, в персональном или персонализирующем образовании
.

Исключительная роль категории качества и определяется возможностью интегрировать три традиции и через это достаточно полно, «со всех сторон», «взять», «схватить» образовательную деятельность, превратить образовательную деятельность в единый общий предмет всех профессионалов сферы образования и общества.

Без категории качества попросту невозможно объективно описывать «субъективное», образовательную деятельность во всей её полноте, и выстраивать единый предмет понимания и взаимодействия между детьми, их родителями, общественностью, с одной стороны, педагогами, с другой стороны, и управленцами всех уровней, с третьей.

Но именно поэтому «результатистский» подход к качеству является фактически бесполезным. При любых результатах (одинаковых или различных) у разных классов или школ сами образовательные процессы в данных классах или школах являются различными и принципиально, по своей природе, нетождественными. А это означает, что, получая даже самые полные результативные показатели, для реального воздействия на образовательную деятельность и даже для её поддержания в том же ключе мы должны будем всё равно в итоге осуществлять анализ этой деятельности – производить её содержательное  обобщение и выделять константы и инварианты, которые и дают возможность воспроизводить образовательную деятельность заданного качества.

Базовые схемы качества образования

Из предыдущего должно быть ясно, что качество является не предлогом для оценки чужой работы извне, «со стороны», а аналитическим описанием и достоверным знанием про собственную образовательную деятельность.

Качество – это практическая логика образования и требует для своего определения проектно-организованного теоретического мышления, которое производит систематическое содержательное обобщение всех существенных обстоятельств фактически осуществляемой в классе, школе, территориальной системе образования образовательной деятельности
.

С этой точки зрения качество определяет отношение между понятием данной практики образования и фактически осуществляемой в соответствии с данным понятием деятельностью. Это возможно представить следующим образом:


КАЧЕСТВО


  

Рис. 1. Качество как отношение понятия практики к фактически осуществляемой в соответствии с данным понятием образовательной деятельностью 

Понятие здесь, согласно В.В. Давыдову, «следует рассматривать не только со стороны уже обнаруженного и фиксированного содержания, но и как специфическое средство действия субъекта по обнаружению ещё скрытых качеств объекта (и не всяких, а вполне определённых качеств). Такая функция принадлежит понятию в силу того, что оно является особым видом моделей, создаваемых в процессе познавательной деятельности людей. Перевод некоторого объекта в форму модели позволяет обнаружить в нём такие свойства, которые невыявляемы при непосредственном оперировании с ним»
.

Подобный подход позволяет впервые понимать качество как каждый раз вновь открываемое новое главное в образовательной деятельности, позволяющее точнее описать фактическую образовательную деятельность и переопределить систему работы.

Отсюда работа с качеством образования связана с непрерывным определением понятия данной конкретной практики и его отношением с фактической деятельностью, т.е. существа и степени реализации данного понятия. При этом смысл работы с качеством определяется одновременно как уточнением, обогащением и развитием понятия, так и преобразованием самой деятельности.

Такое взаимное продвижение понятия и деятельности осуществляется через рефлексию и описание средств организации образовательной деятельности.

Средство есть идеальная конструкция, представленная в виде схемы или иных знаках, отражающая организационную и онтологическую стороны принципиального устройства деятельности, т.е. наиболее полно указывающая на объект и предметы действия и на необходимые способы самоорганизации. Именно поэтому средство является критически необходимым для осуществления данной деятельности.

Рефлексия средств и работа с ними (мыслительная фиксация, конструирование и др.) является обязательным условием обнаружения всеобщего основания данной конкретной деятельности и требует осуществления содержательного обобщения
 и схематизации
.

Работа по рефлексии средств  осуществляется на основе схемы  экспериментирования с мыследеятельностью, предложенной Ю.В. Громыко в 1989 году
 - Рисунок 2.
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Рис. 2. Схема экспериментирования с мыследеятельностью

Согласно данной схемы опыт образовательной деятельности получает теоретическое обобщение и рефлексивно-мыслительное представление через специально организованную коммуникацию образовательных аналитиков с педагогами и учащимися в рамках которой педагоги и учащиеся формулируют гипотезы об основаниях организации образовательной деятельности, а образовательные аналитики осуществляют логическое сопровождение и доведение гипотез до схем.

Конечной задачей является описание деятельностным и мыследеятельностным языком реализованного в деятельности содержания образования и форм работы с ним, представление в виде схемы содержания образования и сопоставление полученной схемы содержания с той, что исходно планировалась при замысливании, сценировании и планировании образовательной деятельности.

Работа с подобными схемами-принципами или конструктивами и позволяет каждый раз производить содержательное обобщение или парадигматизацию содержания и, таким образом, развивать деятельность и в итоге достоверно определять её качество.

Этот процесс можно представить в виде следующей схемы – Рисунок 3:


                         Содержание образования
                

                        Конструктивы  реализации   

                             содержания образования
                                                           Парадигматизация содержаний


    Схема 1                                               Схема 2


                                  Образовательная

                                  деятельность

Рис. 3: Достоверное определение качества образования через содержательное обобщение

Именно процессы содержательного обобщения реального опыта мышления и деятельности учащихся, педагогов и родителей, образовательной общественности, других субъектов образовательной деятельности и лежат в основе управления качеством образования.

Через систематическое содержательное обобщение происходит накопление и наращивание системы средств (инструментальных систем) организации образовательной деятельности – т.е. своего рода образовательной «мощности» образовательного сообщества и региона.
Очевидно, что организация работы с качеством образования требует выращивания общего и специального теоретического мышления у всех участвующих в управлении качеством и реализации качеством. Это обязательное условие.

С другой стороны, подобное требование по существу ничем не отличается от требований к младшим школьникам в рамках практики развивающего образования или, более привычно, развивающего обучения Эльконина-Давыдова.

Отсюда следует необходимость разработки и институализации, т.е. внедрение и узаконивание в образовательных организациях и органах руководства всех уровней образовательной аналитики.

Образовательная деятельность

Ежедневная организация образовательной деятельности на собственных основаниях и задаёт необходимость в категории качества образования, поскольку её задача и состоит в том, чтобы определять достоверность и проверяемость любых управленческих решений, постановки и реализации стратегий, программ, планов, задач и пр.

Категория качества и вся традиция качественного подхода (квалитативизма — от лат. qualitas
) была создана и применялась для обозначения достоверных знаний о систематически организуемых процессах жизни, мышления и деятельности. С этой точки зрения, работа с качеством оказывается практической эпистемологией
 или эпистемотехникой как практикой разработки, определения и выверки статуса управленческих знаний и решений по поводу организации образовательной деятельности. Именно поэтому качество является практикой логики образования, т.е. прояснения смысла и содержания осуществляемого, делаемого, ответа на вопросы: «Что мы делаем?», «Что мы делали?» или «Что мы будем делать?»
.

Образовательная деятельность есть специально организуемая работа по освоению содержания образования, требующая проектирования образовательных ситуаций (ситуаций учения-обучения) и осуществления разнообразных учебно-познавательных, исследовательских, проектных, оргуправленческих и иных действий, преобразующих антропологические характеристики самих образующихся (способности и др.) и вырабатывающих отношение к культурным проблемам.

Важнейшими характеристиками деятельности является то, что в её основе лежит целенаправленное образовательное усилие, т.е. постановка участниками деятельности образовательных целей и задач (тогда участники становятся субъектами), и что предметом преобразования являются теоретические модели и идеальные конструкции, необходимые для освоения образцов культуры в виде способов мышления и деятельности.

Образовательная деятельность начинает существовать для ребёнка и взрослого, прежде всего, педагога, тогда, когда происходит замысливание и планирование деятельности и анализ и рефлексия реализации запланированного. В данном случае происходит присвоение образовательной деятельности, появляется своего рода «собственность» на деятельность – как в классическом определении В.В. Давыдова, «полноценная учебная деятельность» есть «умение учиться»
.

Субъектом образовательной деятельности выступает образовательное сообщество, организующее данную деятельность и общение по поводу неё и  включающее в себя самих обучающихся (детей), педагогов, родителей, управленцев и образовательную общественность. Именно образовательное сообщество вырабатывает базовую педагогическую позицию и модель образовательной деятельности.

Организация современной развитой образовательной деятельности требует соорганизации нескольких групп  функций и позиций.

Первая группа позиций отражает базовую структуру образовательной деятельности (мегамашины образования
) и представлена пятью позициями:

1. дидакт

2. антрополог (педагогический психолог)

3. культуролог

4. методист

5. концептолог

Эти позиции позволяют непосредственно программировать, проектировать, сценировать и организовывать процессы образования
.

Следующая группа позиций отражает процессы средствиально-инструментального обеспечения образовательной деятельности:

1. конструктор  учебно-методических средств (инструкционный  дизайнер)

2. испытатель учебников

3. производитель учебников

Эти функции были экспериментально проработаны и изучены нами в рамках городской экспериментальной площадки «Разработка системы конструирования и испытания экспериментальных учебников»

Следующая группа позиций является управленческо-организационной:

1. руководитель системы управления качеством (заместитель директора по  качеству
)

2. руководитель патронатной службы

3. заместитель по экономике (хозяйству)

4. заместитель по безопасности

5. образовательный аналитик

6. проектный консультант и др.

Наконец, последняя группа функций возникает в рамках персонального и индивидуального образования:

1. Конструктор личных образовательных программ

2. Персонолог

3. Ментор

4. Тутор (тьютор)

Эти новые функции и позиции не только, разумеется, не отрицают  и не отменяют главных и исходных функций – учителя и ученика, но переопределяют смысл, содержание и формы работы традиционных позиций, а также задают представление о необходимой системе инфраструктурного обеспечения работы ученика и учителя по осуществлению образовательной деятельности надлежащего качества.

Позиционное представление образовательной деятельности является чрезвычайно важным для работы с качеством образования. Не случайно, все лучшие системы управления качеством (такие, например, как «Всеобщее качество» - TQM
), помимо чрезвычайно разработанной к настоящему времени методической стороны, содержат, прежде всего,  знания о ключевых трудовых позициях (от менеджера до рабочего) и процедуры определения эффективности их участия в единой образовательной деятельности.

Построение образовательной деятельности требует проектирования, конструирования, исследования и ОРУ (организация, руководство, управление). Эффективность построения образовательной деятельности и определяется образовательной аналитикой (см. ниже). Степень соотнесения реально развертываемой образовательной деятельности с нормативно установленной в данном образовательной учреждении образовательной деятельностью в виде стратегии, программы и образовательной модели школы составляет качество образования.

Всё это определяет в качестве ключевой единицы образовательной практики новой российской школы образовательный процесс, его проектирование, организацию, реализацию и рефлексию.

Именно в ситуации данного перехода категория качества становится ключевой, поскольку она впервые даёт возможность описывать и характеризовать образовательный процесс и тем самым делать образовательные процессы управляемым - управлять образовательными процессами.

С точки зрения образовательной деятельности, качество образования есть определение смысла и значения образовательной деятельности.

Отсюда качество образования следует определять четырьмя базовыми характеристиками:

1. Самоорганизация и процессуальность, отражающие идеал, нормы и умощнение процесса, выделение существенного и воспроизводства и развития фактического содержания образования.

2. Рефлексивность. Описание деятельностных процессов практически преобразует и изменяет данную деятельность

3. Категориально-организованное мышление всех уровней педагогической позиции и всех участников и субъектов образования. Особого внимания требует отработка категорий содержания – формы и цели – средства.

4. Фокусная или фокально-позиционная логика, описывающая процессы именно как образовательные с разных позиций, аспектов или фокусов.
Образовательная модель

Изменения, которые произошли за последние десятилетия в мировом промышленном производстве, привели к резкому росту сознания и требований потребителей к качеству товаров и услуг, практически, к фиксированной общественной оценке смысла и эффективности осуществляемой  деятельности. Задача обеспечивать и предъявлять качество за последние два десятилетия распространилось не только на область производства товаров и услуг, но и на всю нашу жизнь.
Отсюда собственно и проистекает нередкое сведение качества к оценке «потребителя». Так, С.Е. Шишов и  В.А. Кальней в своей книге «Школа: мониторинг качества образования» дают следующее определение качества образования: «Степень удовлетворения ожиданий различных участников процесса образования от предоставляемых образовательными учреждениями образовательных услуг»
.

Подобное представление важно, но качество образования к подобной «диктатуре потребителя»  сводиться не может и не должно. Социальный или иной заказ на образование формируется в диалоге «потребителей» и «производителей», которые должны вырабатывать образовательную модель организации и добиваться её реализации. Именно здесь и возникает проблема качества образования. Отсюда более удачным следует признать ещё одно определение качества образования тех же авторов как «степень достижения поставленных в образовании целей и задач».

Качество образования определяет степень соответствия процессов и результатов образования ожиданиям различных субъектов образования (учащихся, педагогов, родителей, работодателей, общества в целом) на основе некоторой принятой платформы или соответствие образовательной деятельности её целям и задачам, зафиксированным в принципиальном устройстве образовательной деятельности в данной организации.

Таким образом, качество существует в сложно организованном пространстве, включающем:

· Многопозиционный, множественный социальный заказ;

· Нормы организации деятельности;

· Задачи развития мирового образования (отечественный и зарубежный опыт)

· Задачи развития школы (миссия школы, программа развития школы и т.д.)
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Рис. 2. Пространство организации качества образования 

Но центральным моментом, определяющим всю работу с качеством, является образовательная модель организации, поскольку она определяет основания и  платформу организации образовательной деятельности и её оценке с позиции качества.

Образовательная модель представляет собой знаковую образную конструкцию, которая выделяет ключевые моменты и основания организуемой деятельности. Задача модели, прежде всего, и состоит в том, чтобы через её построение были выявлены и открыты принципиально новые существенные стороны образовательной деятельности, принципиально переорганизующие  всю систему работы. Напомним здесь уже цитируемые выше слова В.В. Давыдова: «Перевод некоторого объекта в форму модели позволяет обнаружить в нём такие свойства, которые невыявляемы при непосредственном оперировании с ним»
.

Таким образом, модель является продуктом творчества, открывающим новые возможности образовательного детско-взрослого сообщества. Модель всегда требует проведение соответствующего анализа образовательной деятельности и содержательного обобщения.
В состав образовательной модели должны входить следующие элементы:

· Педагогическая позиция, отражающая принципиальную идею данной педагогической практики

· Интегральный, множественный социальный заказ на данный тип образования

· Оргдеятельностная позиционная структура, структура организации и кадровый потенциал коллектива

· Содержание, структура и формы образовательной деятельности или совокупность организуемых образовательных процессов (Стандарты содержания образования)

· Антропологические новообразования сознания и мышления

Образовательная аналитика

Качество является особым знанием, которое показывает  всем субъектам образования степень реализации задаваемой по норме образовательной деятельности.

Для того чтобы осуществлять управление качеством такое знание должно иметь полномасштабный и достоверный характер.

Инструментом получения достоверных знаний об образовательной деятельности является образовательная аналитика.

Объектом анализа является образовательная деятельность, включающая в себя:

· Образовательную модель данной организации (см. выше);

· Эталонные практики образования для сопоставления и бенчмаркинга (так называемые «лучшие практики»);

· Структуру осуществляющейся образовательной деятельности, включающую в себя набор базовых позиций (функций): дидактической, антропологической, методической, культурологической
Ключевое значение для образовательной аналитики является владение четырьмя логиками (мыслительными действительностями и позициями) или логическими фокусами анализа образовательной деятельности:

1. дидактическая

2. антропологическая

3. методическая

4. культурологическая

Дидактический фокус требует рассматривать образовательную деятельность с точки зрения реализуемого в ней содержания образования, который необходимо отличать от учебного материала. Содержание образования составляют всеобщие высшие способности (понимания, мышления, воображения, позициирования, идеализации, моделирования и др.) в виде способов и техник мышления и деятельности.
Антропологический фокус требует рассматривать образовательную деятельность с точки зрения включённых в неё людей и их новообразований  сознания и мышления. Ключевыми исходными различения здесь выступают понятия индивида, субъекта и личности. Субъектность участвующих в образовательной деятельности выражается в способности организовывать и осуществлять образовательную деятельность целевым образом.

Методический фокус требует рассматривать образовательную деятельность с точки зрения средств и форм её организации, включая  заданьевую, задачную и проблемную формы организации и все типы учебно-методических и образовательных средств, а также существенные обстоятельства  пространства и времени реализации образовательной деятельности.

Культурологический фокус требует рассматривать образовательную деятельность с точки зрения её общего уровня и полномасштабности в отношении к культуре, универсуму культуры.

Образовательная аналитика носит деятельностный характер, поэтому в основе образовательной аналитики и её аналитических методов и процедур лежат три идеи:

1. Устройства образовательной деятельности - мегамашины образования из четырёх базовых позиций: дидактической, антропологической, методической, культурологической.

2. Рефлексии – т.е. выделения и анализа средств организации образовательной деятельности и мышления

3. Проектности – т.е. единства замысла, реализации и рефлексии образовательной деятельности

Таким образом, образовательная аналитика является сферой получения достоверных знаний про образовательные мышление и деятельность и выступает инструментом рефлексии, описания и преобразования образовательной деятельности и мышления.
Аналитика является своего рода служебной научности, поэтому для полноценной аналитики важно отрабатывать также оргуправленческую позицию (или фокус), выступающую всегда в качестве ведущий, источником заказа на аналитику.

Образовательная аналитика представляет собой новый рефлексивный и практико-ориентированный тип научности в образовании. Данный тип научности выступает в роли содержательного обобщения образовательной деятельности и практики.

Образовательная аналитика является знаниевым инструментом управления качеством образования. Образовательная аналитика предполагает понимание и рефлексию образовательной деятельности. Основополагающую роль в достоверности аналитики играет схематизация процессов мышления и деятельности. 

Анализ элемента (фрагмента) образовательной деятельности является ключевой технологией, где наиболее эффективно использование образовательной аналитики.

Примерная схема проведения сессии по такому анализу представлена ниже:

Схема проведения сессии по анализу

элемента (фрагмента) образовательной деятельности

	№
	Задача
	Реализация

	
	I. Замысливание и сценирование образовательной деятельности
	

	
	Определение замысла
	

	
	Разработка сценария
	

	
	Утверждение сценария и плана
	

	
	II. Реализация образовательной деятельности
	

	
	Образовательная деятельность
	

	
	Видеосъемка
	

	
	Редактирование и монтаж видеозаписи
	

	
	III. Рефлексия и анализ элемента образовательной деятельности
	

	1
	Постановка задачи (установка)
	Ведущий сессии

	2
	Задачи урока с точки зрения образовательной программы и модели школы
	Заведующий лаборатории качества образования школы

	3
	Замысел, цели и планируемое содержание урока
	Педагог

	4
	Просмотр урока или его видеозаписи
	Участники сессии

	5
	Рефлексия метода
	Педагог

	
	ОБСУЖДЕНИЕ 
	

	6
	Аналитические фиксации дидактического плана 
	Участники

	7
	Комментарии дидактического плана
	Ведущий сессии и аналитики-эксперты

	8
	Аналитические фиксации антропологического плана 
	Участники

	9
	Комментарии антропологического плана
	Ведущий сессии и аналитики-эксперты

	10
	Аналитические фиксации методического плана 
	Участники

	11
	Комментарии методического плана
	Ведущий сессии и аналитики-эксперты

	12
	Аналитические фиксации оргуправленческого плана 
	Участники

	13
	Комментарии оргуправленческого плана
	Ведущий сессии и аналитики-эксперты

	
	ПОДВЕДЕНИЕ ИТОГОВ
	

	14
	Заведующий лаборатории качества образования или заместитель директора по качеству и педагог комментируют обсуждение
	ЗавЛКО, педагог

	15
	Рефлексия обсуждения и подведения итогов
	Ведущий сессии


Представленная схема при необходимости может быть существенно упрощена. В частности, пункты 6 – 13 могут быть переведены в свободные выступления участников сессии, но с обязательными суждениями в рамках данных выступлений по ключевым фокусам анализа: антропологическому, дидактическому, методическому и культурологическому.

Для полноты образовательной аналитики необходимо также рассматривать качество как логику и знание образования со стороны формы знаний и со стороны объекта знаний.

По форме очевидны три типа знаний:

1. Знания о необходимой образовательной деятельности, должных процессах образования — тех нормативных характеристиках, которые формулируются в образовательной программе и других документах подобного рода;

2. Знания об эффективности реализации нормативных характеристик;

3. Знания о необходимых преобразованиях и перепроектированиях  образовательных процессов с целью повышения их эффективности.

В качестве объектов знаний можно выделить следующие процессы:

1. Процессы формационно-цивилизационного сдвига, определяющие переход к новой российской и мировой школе;

2. Стратегии, программы, прогнозы, проекты, планы и другие  управленческие решения по достижению образовательной деятельности с наивысшей эффективности в данной организации;

3. Переорганизация и оптимизация локальных ситуаций.

Отсутствие системы управления качеством на федеральном и региональном уровнях

Преобразования последних пятнадцати лет привели к тому, что прежние механизмы административного, экономического, научного, методического, кадрового и общего руководящего обеспечения базовой образовательной деятельности оказались неработающими или малоэффективными.

Достаточно указать на ситуацию фактического исчезновения целых институтов, которые занимал основополагающее значение в прежней практике образования –  инспекции и методических кабинетов
.

Инспекция (от лат. inspectio — «смотрю внутрь») обладала неограниченными возможностями вторжениями в образовательную деятельность учреждений и территориальных систем и систематически осуществляла управленческие вмешательства на предмет соответствия текущей деятельности образовательных организаций всему комплексу требований к ним, выполняя в определённой степени функцию управления качеством.

Методические кабинеты осуществляли текущий надзор за культурным уровнем предметного преподавания и также в любое время вторгались и вмешивались в образовательную деятельность учреждений (посещение уроков, сбор управленцев и педагогов по «кустам школ» и т.п.).

В итоге данные институты осуществляли непрерывное отслеживание и контроль уровня выполнения образовательными организациями нормативных предписаний. При этом формы контроля в сочетании с отслеживанием и по существу непрерывным вмешательством было достаточно для осуществления управления качеством образования в соответствующем тому времени понимании образования. На этом строилась советская школа как система, как определённого уровня единая модель и до сих пор успешных «бренд».

Здесь необходимо подчеркнуть, что управление качеством образования было ненужным в советской школе, поскольку на практике в масштабах всего СССР осуществлялся однотипный единообразный образовательный процесс и его соответствие нормам можно было осуществлять извне, задавая различными административными и методическими органами форму этого единого сквозного образовательного процесса.

За последние два десятилетия институты инспекции и методработы по существу были демонтированы – этого требовала логика демократизации и децентрализации, обеспечения автономии школ. В итоге согласно Закону Российской Федерации «Об образовании» «автономность образовательных учреждений» становится одним из «принципов государственной политики в области образования» (Статья 2) и «Образовательное  учреждение  самостоятельно  в выборе системы оценок,  формы,  порядка  и  периодичности  промежуточной  аттестации  обучающихся» (п. 3 ст. 15).

При этом адекватной замены с точки зрения эффективности данным институтам найдено не было.

Созданные на уровне субъектов Федерации службы лицензирования и аттестации образовательных учреждений и даже отдельная Федеральная служба по надзору в сфере образования и науки» (Рособрнадзор) не в состоянии воспроизводить функции инспекции и, тем более, принимать на себя новые функции, необходимость в которых возникла в последние десятилетия.

Так, Рособрнадзор призван в соответствии с постановлением Правительства Российской Федерации от 17.06.2004 № 300 «Об утверждении Положения о Федеральной службе по надзору в сфере образования и науки» «осуществлять контроль и надзор … за качеством образования в образовательных учреждениях и подготовки выпускников образовательных учреждений по завершении каждого уровня образования» » (п. 5.1.2.). Также Рособрнадзор «на основании и в порядке, установленных законодательством Российской Федерации, осуществляет лицензирование, аттестацию и государственную аккредитацию образовательных учреждений и их филиалов» (п. 5.2).

Не меняет дела и провозглашение в Законе Российской Федерации «Об образовании» «права на инспекцию». Согласно п. 6 ст. 30 Закона «Федеральные  государственные  органы  управления образованием вправе  в  пределах  своей  компетенции  инспектировать на территории Российской Федерации любые  образовательные учреждения и  любой орган управления образованием   в   порядке   надзора,   а   также  могут предоставлять  это  право  другим  государственным органам управления образованием».

Однако наличие подобного права не в состоянии заменить демонтированный институт, целую систему, на которой во многом держалось советское образование. С другой стороны, немного пользы принесёт в принципиально новых условиях и простое восстановление старой системы инспекции.

Ещё хуже обстоит дело с осуществлением методической функции. Кардинальная трансформация образовательной практики и культуры, появление огромного разнообразия программ, учебников и учебно-методических пособий, взрывной рост количества научно-образовательных структур привела к тому, что привычные способы и приёмы работы методических работников перестали соответствовать запросам педагогов и оказались фактически невостребованными.

Казалось бы, значительный прогресс достигнут в сфере научного обеспечения образовательной практики. Ведь нередко в школе имеется специальный заместитель по научной или научно-экспериментальной работе, растёт количество педагогов и управленцев с научными степенями и т.п.

Вне всяких сомнений, данная тенденция требует самой высокой оценки. Однако приходится констатировать, что уровень научности и само качество научности редко соответствует задачам развития образовательной деятельности.

Как правило, на практике почти всегда вместо научного обеспечения происходит перевод, переназывание практической деятельности на тот или иной научный язык, «онаучивание» педагогического и управленческого труда. И очень редко наука занимается непосредственным описанием, проектированием и перепроектированием собственно образовательной деятельности и образовательных процессов в данной конкретной образовательной организации или региональной системе образования.

Всё вышесказанное позволяет охарактеризовать сложившуюся в российском образовании ситуацию следующим образом: работать дальше с учебным монопроцессом, закрепляемым в административно-методической организации, невозможно. И центральное значение введение категории качества образования обусловлено тем, что с 90-х годов оказалось необходимым управлять множественными образовательными процессами: организовывать их, развивать, проектировать, конструировать, сценировать, нормировать, описывать, перепроектировать, трансформировать и т.п.

Не достигают  целей обеспечить управление качеством образования и созданные новые механизмы в виде служб аттестации (это уже отмечалось) или контроля учебных результатов в виде ЕГЭ.

ЕГЭ выполняет узкие функции контроля уровня низовой обученности по отдельным предметам, в предельно сжатой форме и в конечный, итоговый  момент образования (не говоря уже о неустойчивом состоянии самого ЕГЭ - отсутствии законодательного обеспечения и непрекращающихся споров об эффективности данного инструментария; также следует отметить всё чаще звучащие выступления высокопоставленных чиновников на тему «единый экзамен не будет единственной формой испытания»…).

Фундаментальными негативными особенностями ЕГЭ или подобных ему систем являются:

1. Невозможность изменить процессы образовательной деятельности, не говоря уже об изменении и улучшении образовательной деятельности в актуальном времени.
2. Невозможность выделить причины и основания неуспешных или успешных результатов ЕГЭ, т.е. исключительно результативная форма ЕГЭ, «отрезающая» все процессуально-деятельностные моменты образовательной деятельности – т.е. фактическое «тело» образования.

Не в состоянии решить два ключевых вопроса организации непрерывной и заданного качества образовательной деятельности и система государственной аттестации учреждений образования, которая и  определяется в качестве не формы управления качеством образования, а контроля («основной формы общественно-государственного контроля за качеством образования в образовательном учреждении»).

Также показательно, что деятельность различных федеральных аттестационных служб и методических учреждений в данной области (например, федерального государственного учреждения «Национальное аккредитационное агентство в сфере образования» или Государственного учреждения «Информационно-методический центр по аттестации образовательных организаций») в основном касается высшего или среднего профессионального образования. Это, вероятно, определяется принципиальной отстранённостью данных служб от управления качеством образования, поскольку это требует автономия вузов и ссузов в её нынешнем понимании и реальном балансе политической власти.
Основное, чего не делают старые и новые уже существующие механизмы – не управляют качеством, т.е. не обеспечивают содержательной организации и, при необходимости, трансформации образовательной деятельности в реальном времени.

В этой ситуации появляется крайняя необходимость в проектировании и организации принципиально новой единой системы управления качеством образования, которая бы воспроизводила лучшие достижения советского периода, но обеспечивала решение новых задач нового времени и, главное, давала возможность всем субъектам образования систематически, буквально ежедневно работать с качеством образования и добиваться того, чтобы вся сфера российского образования стала развиваться через правильную работу с категорией качества.

Управление качеством образования

Управление качеством образования является управляющей деятельностью над образовательной деятельностью по поводу определения образовательной модели и обеспечения её реализации.

Управление качеством принципиально противостоит контролю качества по его результатам, поскольку связано с непрерывным описанием фактически осуществляемой образовательной деятельностью и выявление наиболее эффективных средств её организации и развития.

Управление качеством образования требует применения проектно-инфраструктурного подхода.

Работа с качеством образования в рамках проектно-инфраструктурного подхода основывается на выделение через специально организованную рефлексию проблемных зон качества образования в данной организации (классе, у данного учителя, в округе, в сети организаций и пр.) и организацию проектирования и реализации адресной (под эту выделяемую проблемную зону) системы научно-методического обеспечения для инфраструктурной поддержки проектируемого «по месту» системы как механизма воспроизводства и наращивания качества образования.

Система научно-методического обеспечения учащегося, педагогов, других субъектов образования
 должна обеспечивать создающийся в настоящее время принципиально новые технологии управления качеством образования, которые напрямую связаны со способностью учителей и методистов рефлектировать сами методы и способы работы с учебниками и учебно-методическими средствами, с переходом от натурально-методической к рефлексивно-инструментальному типу педагогической деятельности, когда нормой взаимодействия всех участников образовательного процесса и ситуации учения-обучения  является выработка целевого заказа на инструментальное обеспечение образовательной деятельности необходимыми учебно-методическими средствами.

Разработка и реализация проектно-инфраструктурного подхода требует проектирования и практического испытания принципиально новой системы управления качеством образования, которая бы учитывала современные реализации развития столичного образования и, одновременно, мировые тенденции в усложнении систем управления развитием образованием, в обязательном использовании сетевых, распределенных по территориям и отдельным организациям, и в то же время единых механизмов управления.

Необходимо отметить здесь и то, что самой значимой особенностью мировых тенденций в управлении качеством образования является все более серьезное внимание персональному качеству образования.

Переход к управлению качеством непрост. Вместе с тем, во многих регионах России (прежде всего, в г. Москве) существует уникальный опыт отхода от контроля качеством как единственного инструмента руководства и управления. Более того, за  последние пятнадцать лет то же столичное образование сумело осуществить кардинальный переход от инспекционного контроля результатов обучения к  управлению качеством образования, от исключительно контрольно-дисциплинарного подхода к проектно-инфраструктурному.

Это требует обязательного осмысления и защиты от произвола тех чиновников от образования, у которых отсутствуют возможности перевести уникальный опыт тяжёлых последних двадцати лет экспериментирования и поисков в российском образовании в ясную систему, которая и станет новой российской школой.

Образование как рефлексивная практика
Управление качеством образования является ядром сферы образования как рефлексивной практики.

В настоящее время в мире происходит процесс перехода от индустриальных практик к различным постиндустриальным практикам, которые при всём их разнообразии едины в том, что организуются рефлексией и рефлексивным мышлением и являются рефлексивными практиками
.

Рефлексия есть обращение сознания на собственные деятельность и мышление с целью выделения средств организации деятельности. То есть рефлексивная практика отличается от обычной тем, что она организована вокруг конструирования и испытания средств организации деятельности и мышления – в образовании, прежде всего, учебно-методических средств. Если в дорефлексивной практике те же учебники и программы предоставлялись школам извне, то теперь учебники и технологии, а вместе с ними программы и стратегии, становятся предметом выбора или создания самих школ.

Эффективность рефлексивной практики определяется тем, насколько фактически осуществляемые деятельность и мышление через определение их средств соответствуют нормативно принятым стратегии, программе и модели.

Именно здесь и только здесь появляется необходимость в категории качества.

Качество не определяет нечто «более хорошее» в отличие от чего-то «менее хорошего», какой-либо «первый сорт» от «второго». У каждой модели и каждого «сорта» есть своё качество. Качество является той категорией, благодаря которой организаторы практики в актуальном времени определяют соответствие осуществляемых деятельности и мышления установленным нормам.

В рефлексивной образовательной практике образовательная деятельность и мышление становится предметом целенаправленной работы. Построение образовательной деятельности требует её проектирования, конструирования, исследования и организации, руководства, управления.

Качество образования отражает в себе всю полноту деятельности образовательной организации или региональной системы образования с точки зрения реализации стратегии, программы и образовательной модели школы или региона.

Управление качеством образования требует образовательной аналитики и инфраструктуры качества. Организационным механизмом управления качеством является лаборатория качества образования.

Всё это в целом и должно составлять принципиально новую систему неадминистративного управления  качеством образования как рефлексивной практики.

Инфраструктура качества образования
Инфраструктура качества образования является тем, что лежит в основе систематической работы с качеством образования на всех уровнях. 

Инфраструктура качества образования является тем связующим основанием, которое обеспечивает все необходимые позиции и элементы обеспечения заданного качества образования в данной образовательной организации или системе образования.

Инфраструктуру качества составляют следующие элементы или модули качества:

· Конструкторское бюро или штаб (КБ)

· Лаборатория качества образования (ЛКО)

· Аудит

· Образовательная аналитика (ОА) 

· Учебно-методические средства (УМС)

· Типы и виды образования

· Личная образовательная программа (ЛОП)

· Сайт

	Элементы
	Назначение
	Содержание работ
	Позиции



	КБ
	Управление развитием организации через разработку управленческих средств


	Определение стратегии,  программ деятельности и приоритетов, разработка образовательной МОДЕЛИ и планов
	Директор, замдир. по развитию, научный руководитель, концептолог и  идеолог

	ЛКО
	Определение ФОРМЫ образования в отношении к смыслу, содержанию и материалу
	Маркетинг и ЗАКАЗ, проведение сеансов и сессий, организация объединений 
	Заведующий лабораторий,

замдир по КО

	Аудит
	Восстановление и описание ЦЕЛЕЙ образовательной организации или её элемента
	Фиксакция СТАТУСА.

Инспекция школы, ступени, параллели, презентация, самоаудит
	Организатор образования,

аудитор,

эксперты

	Образова-тельная аналитика
	СОДЕРЖАНИЕ образования при замысливании, планировании, сценировании, реализации, рефлексии и анализе образовательной деятельности по 4-м фокусам
	ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ урок, серия уроков, студийная работа и др.
	Консультант, коучер, помощник учителя,

	УМС
	Определение и выбор СРЕДСТВ организации образовательной деятельности: учебно-методических комплексов и образовательных программ
	Бенчмаркинг – сопоставительный анализ ЭФФЕКТИВ-НОСТИ
	Испытатель, конструктор,

издатель и организатор заказа на УМК

	Типы и виды образования
	Достижение согласования и ИНТЕГРАЦИИ типа или вида образования с другими (по сферам, ступеням и др.)
	Постановка задач и определение РЕЗУЛЬТАТОВ – олимпиады,

тесты, «срезы»
	Руководители

УМО или ступеней образования, завучи

	ЛОП
	Организация ПЕРСОНАЛИЗАЦИИ образования для каждого ребенка
	Построение СООБЩЕСТВ для каждого ребенка
	Руководитель

Студии персонального образования

	Сайт
	Представление школы для мирового сообщества
	Дизайн формы школы
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Лаборатория качества образования

Лаборатория качества образования (ЛКО) является организационным механизмом управления качеством образования на уровне образовательной организации или региона.

Основой ЛКО является команда качества школы, члены которой способны осуществлять рефлексивное мышление по анализу образовательной деятельности и систематически применять образовательную аналитику.

В состав ЛКО входят директор и его заместители, предметные и иные методические объединения, психологи, врачи, педагоги, эксперты. Также приглашаются родители и представители образовательной общественности, а при необходимости  и все иные позиции. 
Предполагается, что заведующий лабораторией качества должен напрямую подчиняться руководителю образовательной организации, например, является заместителем директора по качеству.

Работа ЛКО строится по следующей схеме:

1. Анализ ситуации с точки зрения качества.

2. Определение проблемных зон качества. 

3. Построение методов решения, включающих корректировку или замену стратегии, программы и модели образовательной организации.

4. Реализация корректирующих воздействий (апгрейд), модернизация или развитие стратегии, программы и образовательной модели

5. Преобразование образовательных деятельности и мышления, образовательных процессов организации через создание новых схем деятельности, проекты и сценарии.

Лаборатории качества образования (учебников, педтруда, успеваемости и пр.) - это система новой формации образовательного труда, организационное и деятельностное пространство рефлексии, междисциплинарной, полипрофессиональной и полипозиционной коммуникации, корпоративного самосознания и согласования интересов, выдвижения идей и проектирования, своего рода «рефлексивной вакуоли» в организации, которая через рефлексивный методизм обеспечивает самостроительство любой системы образовательной деятельности (корпорации).

Это перенос и инновирование лучших мировых и отечественных форм и  способов организации образовательной деятельности.

Это имитационное моделирование – проигрывание того, что потом коллектив будет реализовывать на практике.

Лаборатория качества образования является ключевым механизмом управления реализацией стратегии и образовательной модели образовательной организации.

Качество образования является управленческим знанием о достоверности образовательного процесса.

В основе современных систем качества лежит принцип наивысшей достоверности знаний как основание для организации правильных и наиболее эффективных процессов деятельности и мыследеятельности, для образования – образовательной деятельности в целом.

Достоверность – продукт сложной знаниевой (эпистемологической) методологии по выявлению проблемных зон, переводу их в проектные решения и отработке на практике. Достоверность – длительный и желаемый итог серьезной и долгой работы, а не вопрос политики информационной открытости или закрытости.

При этом используется методология описания реальных процессов системами многих знаний. В частности, для промышленного труда возможно выделить следующие типы знаний: управленческие знания, технологические знания, эмпирические знания, конструкторские знания, фабрикационные («изготовительские») знания, пользовательские («юзерские») знания и пр. А для образования возможно выделить: дидактические, методические, антропологические и культурологические. Во всех системах особый тип образуют организационно-управленческие знания (ОРУ-знания).

Принципиальное значение также имеет полагание в качестве предмета системы качества связь между образованием и системами заказа на образование со стороны всех субъектов образования. Именно для выражения этой связи и вводится понятие качества образования, создается система качества. И только в этой связи качество образования явлется инструментальным понятием и эффективным средством управления.

Однако связь системы качества с системами заказа не является прямой и однонаправленной, как это определяют отдельные аналитики в области качества, к примеру, Ю.П. Адлер: «Качество - это то, что удовлетворяет потребителя. Он, и только он, может знать, что это такое. Это происходит не потому, что производитель глупее, а просто потому, что только потребитель знает, что именно он собирается сделать с купленной у нас продукцией».

Также неправильно, разумеется, представлять качество как внутреннюю категорию организации. 

Качество является всеобщим знанием соорганизации всех субъектов образования и всех заказчиков образования. Выявление и построение этого знания, перевод разнообразных требований и позиций в достоверное знание как качество образования – вот работа лаборатории качества образования.

В пространстве ЛКО на системной основе осуществляется анализ, выделение, накопление и непрерывный перенос научно-методических средств организации необходимой образовательной деятельности. Тем самым осуществляется непрерывное развитие инструментальной мощности и общего потенциала образовательного сообщества систем.

Этим обеспечивается организация устойчивого лидерства педагогического коллектива через создание лидерской команды и мобилизации внутреннего потенциала образовательной организации.

Создание ЛКО ведёт, в конечном счёте, к переносу основной тяжести работы с качеством на уровень самой образовательной организации

Базовые функции лаборатории качества образования

Важнейшей задачей ЛКО является организация достижения во всех моментах образовательной деятельности заданного качества образования

В основе деятельности лаборатории лежит выявление проблемных зон - зон генерации низкого  качества или зон повышения качества образования  - у конкретных преподавателей, у классов, у параллелей, у предметных и иных объединений – для перевода опыта работы в этих зонах в достоверное знание о гарантированных образовательных результатах и достижениях.

Основа технологии ЛКО состоит в принципиально новом понимании досуга как среды («атмосферы») общения решившихся на добровольное усилие ради решения культурно-универсальной задачи.

Фактически ЛКО призваны осуществлять функцию самоинспекции  и самооценки
 с позиции обеспечения качества образования и, таким образом, в каждой образовательной организации с появление ЛКО создаются своего  рода рефлексивно-инструментальные модули внутреннего самопреобразования и саморазвития, подлинного школьного самоуправления.

Основными предметами и темами развивающего и консолидирующего обсуждения в лабораториях качества образования станут разносторонние характеристики:

· качество образования выпускников школы, их востребованность и успешность в жизни;

· эффективность педагогического труда и стили педагогической мыследеятельности;

· эффективность и характер учебных и иных нагрузок учащихся, педагогов, всех работников школы;

· образовательные программы;

· учебники, учебно-методические пособия и способы использования методических сред (Интернет, учебное телевидение и т.п.);

· формы общения родителей, педагогов, общественности, местных властей.

Таким образом, лаборатории качества образования призваны стать реальным механизмом перевода методической, психологической и организационно-педагогической работы на качественно новый уровень, превращения доиндустриальной практики советского образования в современную сложно устроенную и многопозиционную промышленную сферу и рефлексивную практику.

Базовыми условиями и принципами работы в методологии качества образования являются следующие:

· неадминистративный тип управления и организации;

· стабильность базового педагогического и управленческого коллектива;

· направленность на целенаправленное и систематическое воспроизводство и повышение качества образования.

Типовая организация лаборатории качества образования

Типовая организация лаборатории качества образования основана на соорганизации следующих элементов:

· Образовательная деятельность как системы процессов;

· Языки описания образовательной деятельности;

· Системный аналитик  и инструкционный дизайнер – позиция по выявлению и описанию проблемных зон качества;

· Аспектные (фокусные) аналитики - позиции, задающие взгляд на структуру образовательных процессов: дидактическая, методическая, антропологическая, культурологическая, управленческая;

· Методобъединения;

· Администрация (ОРУ);

Это можно представить на схеме следующим образом:















В целом должна быть решена проблема организации и институализации систематической межпозиционной коммуникации всех главных субъектов («героев») воспроизводства и наращивания требуемого качества образования.

Поэтому центральной функцией, конструкцию которой требуется определять и под которую необходимо с самого начала начинать подбор и подготовку кадров, является позиция организатора многопозиционной коммуникации: игротехника (или модератора, фасилитатора). Именно данная позиция является формирующей основой лабораторий качества образования, в первое время соединять в себе и реализовывать три функции: игротехника, аналитика и внутришкольного инспектора, объединенных в должности руководителя лаборатории. Отбор и подготовка  таких руководителей могли бы стать первым и решающим шагом на пути к новой общеобразовательной школе.

Особо тщательную проработку должны получить форма и содержание деятельности аналитиков, осуществляющих работу с качеством образования с ключевых позиций мегамашины образования:

· Дидактический аналитик

· Методический аналитик

· Антропологический аналитик

· Культурологический аналитик

· Концептуальный аналитик

В лаборатории качества образования будет сопрягаться также  следующий управленческий состав позиций:

· школьный инспектор (надзор за качеством образования в целом, за культурологическим уровнем преподавания и воспитания)

· социальный педагог и организатор воспитательной работы

· методист (инструментализация педагогической деятельности)

· обновление содержания образования и интеграция (дидактика)

· реализация антропологического подхода (педагогический антрополог, психолог и медики)

· инструкционный дизайнер (игротехник или образовательный аудитор)

Вышеперечисленные позиции, разумеется, обозначают необходимые в учреждении образования функции и в настоящее время не совпадают с должностной структурой и со штатным расписанием (к этому надо ещё идти). С другой стороны, в школе уже сегодня есть реальная основа для введения новых функций и должностей. Так, каждый завуч является по существу дела внутренним инспектором школы, выполняющим не столько контрольно-ограничительные функции, сколько функции выявления и квалификации реального уровня и качества общего образования. Антропотехник является конкретизацией функций школьного психолога и ближайшей зоной развития психолого-педагогической науки; позиция социального педагога может вырастать на основании должности завуча по воспитательной работе, позиция методиста - на основе методобъединений и завуча по расписанию и учебе и т.п. Однако очень важно провести инвентаризацию и унификацию реальной должностной структуры для того, чтобы повысить эффективность работы школы и поставить в центр всей работы реальные показатели интегральной образованности и общеобразовательности, фундаментальности среднего образования.

Для систематического и проектно-ориентированного анализа реальной педагогической деятельности необходима отработка позиций системного аналитика и инструкционного дизайнера. Данные позиции связаны, соответственно, со способностью выявлять проблемные зоны качества образования, проводить анализ существующих средств организации образовательной деятельности и дизайн  новых, продвигающих качество образования, средств. Без работы с данных позиций по существу невозможен серьезный анализ и исследование педагогической работы, в том числе комплексный и деятельностный анализ уроков и иных форм организации образования.

Для эффективного обеспечения деятельности ЛКО в отдельных случаях также имеет смысл создавать кружки качества образования или временные группы качества по отдельным направлениям, предметам или параллелям.

В чем отличие метода ЛКО от кружков качества?

В кружках собираются, как правило, специалисты одного типа и соответственно там отсутствует многопозиционный дискурс  - как он специально организуется, к примеру, в лабораториях изменения М. Коула и Ю. Энгештрема, но главное, в рамках создаваемой российской практики управления качеством образования, - в виде набора отработанных позиций (методисты, руководители методобъединений, учителя, управленцы, психологи и др.) и фиксированных позиционных групп или кластеров, отображающих структуру образовательной деятельности, устройство мегамашины образования: дидакт – методист – антрополог – культуролог.

ЛКО в своей деятельности систематически создает и регулярно пересматривает следующие документы:

1. Образовательная модель организации

2. Профиль интегральных целей образования (высшие способности, ключевые компетенции, ЗУНы и др.).

3. Критерии качества для общей образовательной практики и её отдельных элементов (ступеней школы, параллелей, классов, групп и сообществ, отдельных детей и др.).

4. Критерии профессионального уровня педагогов и управленцев (система требований к педагогическому профессионализму данной образовательной организации).

5. Управление образовательной деятельностью.

6. Организация образовательной среды и общего климата.

Региональная сеть лабораторий качества

Для управления качеством образования в масштабе региона  необходимо использовать в качестве ключевого механизма управления сеть лабораторий качества образования.

Это позволяет осуществлять системную работу по организации регионального образования как рефлексивной практики и по накоплению средств организации образовательной деятельности как главного образовательного «капитала» региона.

Первый опыт работы прообраза подобной сети был получен с 2002 по 2005 год на основе научно-образовательной сети «Ассоциация школ высокого качества образования» (http://asvko.paideia.ru/), в которую вошли 23 государственных и негосударственных школ Москвы. Сеть организована Институтом учебника «Пайдейя».

В настоящее время имеются все основания для того, чтобы в рамках общей работы по обеспечению качества российского и столичного образования проектировать и практически отрабатывать сети лабораторий качества образования - принципиально новую систему неадминистративного управления  качеством образования на окружном и региональном уровнях.

Создание подобной сети предполагает:

1. Организацию окружного научно-методического центра в качестве ядра системы управления  качеством образования;

2. Создание центральной окружной лаборатории качества на базе научно-методического центра;

3. Создание единой сети лабораторий качества образования в школах;

4. Отбор и подготовку образовательных аналитиков, а также разработка самой образовательной аналитики, позволяющей осуществлять систематическое содержательное обобщение передового педагогического опыта;

5. Отработку нормативно-правовых основ организации научно-методического обеспечения управления качеством образования

6.  Создание (и даже «выращивание») сообщества управленцев, методистов и образовательных аналитиков, осуществляющих неадминистративное управление качеством образования.

7. Повышение статуса методистов образования.

8. Организацию научно-методического обеспечения управленцев, педагогов, методистов, образовательных аналитиков;

9. Создание информационной инфраструктуры управления качеством образования. 

В настоящее время сообщество, работающее с лабораториями качества образования, готово к работе на новом уровне
. Сообщество является открытым и приглашает желающие школы и иные образовательные организации к сотрудничеству. Обращайтесь – пишите по электронной почте ( kroupnov@kroupnov.ru ) или звоните по телефону: 248-44-20.
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� Данная статья подготовлена на основании опыта работы коллектива Городской экспериментальной площадки «Разработка современной сетевой системы управления качеством образования» Департамента образования г. Москвы. Начало деятельности площадки - сентябрь 2003 года. Данная площадка стала вторым этапом многолетней деятельности (с 1998 по 2005 гг.) сетевого экспериментального образовательного сообщества из 17 школ г. Москвы под общим руководством Института учебника «Пайдейя» (директор – Б.В. Крупнов) и научным руководством Ю.В. Крупнова. Первый этап - деятельность Городской сетевой экспериментальной площадки «Разработка и апробация экспериментальных учебников и учебных пособий».


� Оставляем в стороне известный факт, что к 70-м годам прошлого века в системе образования сложилось три разных типа школы – массовая общеобразовательная, физматшколы и спецшколы (языковые).


� Традиция считать качество уникальным свойством берёт своё начало от Аристотеля – см. далее. 


� Подробный анализ представлений о качестве у Аристотеля см. в книге В.П. Визгина «Генезис и структура квалитативизма Аристотеля» (М., «Наука», 1982 г.).


� Фома Аквинский. О сущем и сущности.  


� Николай Кузанский. О вершине созерцания.


� Столяров А.А. Логическая (смысловая) структура вещи. Понятие субстанции./История философии. Запад-Россия-Восток. Книга первая. Философия древности и средневековья. - М.: Греко-латинский кабинет, 1995 - с.324-325. См. также описание категории сущности у Аристотеля А.Л.Доброхотовым в его книге «Категория бытия в классической западноевропейской философии» (Издательство Московского университета. М., 1986): «Вопрос о сущности рассматривается Аристотелем не только в "Метафизике", но и едва ли не во всех сочинениях. Концентрированным изложением его взглядов на сущность являются VII и VIII книги "Метафизики" и 5 гл. "Категорий". В поисках сущности Аристотель руководствуется тремя критериями: мыслимость, самостоятельность и способность быть носителем противоположностей. Претендентами на статус сущности выступают материя, единичная вещь, вид и род, стихии и числа, но ничто из этого, как выяснил Аристотель, не отвечает в полной мере всем критериям сразу. Сущностью в полноценном смысле слова может быть назван лишь Ум (noys). Каков же путь Аристотеля к этому выводу? 


Из всех родов сущего самым первым сущим (первым во всех отношениях) будет сущность, ибо, как утверждает Аристотель, только она способна существовать самостоятельно и отдельно (VII, l, 1028a). О сущности говорят в четырех основных значениях: чтойность (to ti en einai), общее (katholoy), род (genos) и субстрат, или подлежащее (hypokeimenon). В свою очередь субстратом называется в одном смысле материя (hyle), в другом – форма (morphe, eidos), в третьем – то, что из них состоит (1028b35-1029а5). В наибольшей мере сущностью считается субстрат. Это то, о чем сказывается все остальное и что само не сказывается ни о какой сущности, то есть подлежащее, носитель качеств, отвечающий всегда на вопрос "что?" и никогда – на вопрос "какой?". То же говорится и в 5 гл. "Категорий": сущность всегда субъект высказываний, она не является предикатом и не может находиться в другой сущности. Из трех значений субстрата материя не может претендовать на имя сущности, потому что она не в состоянии существовать самостоятельно и не может быть "этостью", а это обязательно свойственно сущности; соединение материи и формы – нечто вторичное и потому тоже не сущность; сама же форма гораздо ближе к сущности (1029а26-34). 


Форма есть чтойность и первая сущность вещи (1032b1-2), первая в том смысле, что является ее непосредственным смыслом (вообще Аристотель употребляет выражения "первое", "второе", "последнее" в связи с онтологическими понятиями – так, как диктует контекст). Значение чтойности и связанных с ней дистинкций можно представить следующим образом. Чтойность отвечает на.вопрос "что такое?" и существует у тех вещей, у которых может быть определение. Так же как бытие в прямом смысле присуще только сущности, а остальному присуще в косвенном смысле, так и чтойность прямо и первично присуща сущности, а остальному – лишь в некотором отношении. Определение есть обозначение чтойности, ее логическое выражение (logos). Чтойность – это последнее видовое отличие, это то, что вещь есть сама по себе. К этим дефинициям, данным в седьмой книге, можно добавить одну из пятой: чтойность – предел познания вещи, а значит, предел самой вещи (1022а8-10). (Подробный анализ разных аспектов чтойности см. у А. Ф. Лосева: {60, 4, 111-140})». 


� Щедровицкий Г.П.  Методологический смысл оппозиции натуралистического и системодеятельностного подходов. – в «Вопросы методологии», № 2, 1991, а также в : Г.П.Щедровицкий. Избранные труды. М., 1995.  


� Громыко Ю.В. Метод В.В. Давыдова. – М., 2003


� Лефевр В. А. Конфликтующие структуры. М. 1973 


� Б.В. Крупнов, В.А. Бычков, Е.П. Андрианова, И.А. Казанская, П.В. Карпов, И.А. Кунов, Ю.В. Крупнов. Проектирование сетевых сообществ на основе принципа персонализма // В Сб. трудов Всероссийской научно-методической конференции. Нижний Тагил, 7-10 октября 2002 г./ отв. Редактор С.В.Поршнев. Нижний Тагил, 2002, с.372-378. А также: Кузнецов Ю.М., Филаретов Г.Ф., Андрианова Е.П., Бычков В.А., Карпов П.В., Казанская И.А., Крупнов Б.В. Конструирование развитых форм образовательного сетевого сообщества. // Сб. статей: Индустрия образования. Выпуск 2, - М.: МГИУ, 2002, с.217-225. 


� Школа персонального образования. Руководство для управленцев сферы образования, педагогов, родителей и лучших учащихся. Под общей ред. Ю.В. Крупнова. М.: Институт учебника «Пайдейя», 2003. – 400 с.





� Содержательное обобщение подробно описывается В.В. Давыдовым в его основополагающей работе «Виды обобщения в обучении» (М., 1972; или переиздание 2000 г.).


Вот как кратко определял содержательное обобщение В.В. Давыдов в «Концепция гуманизации российского начального образования (необходимость и возможность создания целостной системы развивающего начального образования)», опубликованной в сб. «Начальное образование в России, инновации и практика» (М, 1994): «В основе теоретического мышления лежит теоретическое (или содержательное) обобщение. Человек, анализируя некоторую развивающуюся систему предметов, может обнаружить ее генетически исходное, существенное или всеобщее отношение. Выделение и фиксация этого отношения – это содержательное обобщение данной системы. Опираясь на это обобщение, человек может затем мысленно проследить происхождение частных и единичных особенностей системы из генетически исходного, всеобщего ее отношения. Теоретическое мышление как раз и состоит в том, чтобы создавать содержательное обобщение той или иной системы, а затем мысленно строить эту систему, раскрывая возможности ее существенного, всеобщего отношения».


Также см. следующие определения В.В. Давыдова: «То обобщение, в процессе осуществления которого обнаруживаются и прослеживаются реальные взаимосвязи всеобщего с особенным и единичным, можно назвать содержательным обобщением. Произвести содержательное обобщение — значит раскрыть необходимую взаимосвязь особенных и единичных явлений с общей основой некоторого целого, открыть закон становления внутреннего единства этого целого.


При этом, как отмечал Б.М. Кедров, «обобщение здесь достигается не путем простого сопоставления признаков у отдельных предметов, что характерно для чисто индуктивного обобщения, а путем анализа сущности изучаемых предметов и явлений, ибо их общность как раз и определяется наличием внутреннего единства их многообразия...» [19; 48].


Таким образом, содержательное обобщение осуществляется путем анализа некоторого целого с целью открытия его генетически исходного, существенного, всеобщего отношения как основы внутреннего единства этого целого.


Существенное или всеобщее отношение, обнаруживаемое в процессе содержательного обобщения, имеет предметно-чувственную форму. Абстракция и обобщение содержательного типа получают свое выражение в форме теоретического понятия, которое служит способом выведения особенных и единичных явлений из их всеобщей основы ...» [«...Понятие выступает... как орудие мыслительной деятельности, средство размышления, способ объяснения...» - Арсеньев A.C., Библер B.C., Кедров Б.М. Анализ развивающегося понятия. М.: Наука. 1967]. Благодаря этому содержанием теоретического понятия являются процессы развития целостных систем. 


Иметь понятие о каком-либо предмете — значит владеть общим способом его мысленного построения [«Понять явление — значит выяснить способ его возникновения, «правило», по которому это возникновение совершается с необходимостью, заложенной в конкретной совокупности условий...» [17; 159]. - Ильенков Э.В. Диалектика абстрактного и конкретного в «Капитале» Маркса. М., 1960]. Способ, с которым связано понятие, — это особое мыслительное действие человека, само возникающее как дериват (производное) предметно-познавательного действия, воспроизводящего предмет своего познания» (В.В. Давыдов, В.П. Зинченко «Предметная деятельность и онтогенез познания» - в сб. «Социальная и культурная природа познания»/Под ред. В.А. Лекторского. Т.И. Ойзермана. М.: Мысль, 1991.).


� Давыдов В.В. Виды обобщения в обучении. -  М., 2000 г., сс. 256 - 257.


� Давыдов В.В. Виды обобщения в обучении. – М., 2000


� Громыко Ю.В. Метод В.В. Давыдова. – М., 2003 (распространяется через библиотеки образовательных учреждений г.  Москвы).


� Громыко Ю.В. Организационно-деятельностные игры и развитие образования. Москва, 1992.


� См., в частности, Визгин В.П. Генезис и структура квалитативизма Аристотеля. — М.: Наука, 1982. Способность работать со знаниями о собственном здоровье и образовании происходит из разнообразных традиционных практик — например, практики пайдейи. древних греков (см. Йегер В. Пайдейя., т.1 и т. 2), восточных практик (например, буддизма), практики консциентизации Пауло Фрейро и пр. Вот как понимается качество современными специалистами: «Так, например, Ф. Кроссби определяет его как «соответствие требованиям», У. Деминг считает, что качество — это «соответствие запросам рынка», Дж. Джуран рассматривает качество как «соответствие назначению», А. Фейгенбаум называет качество «совокупностью сложных рыночных технических, производственных и эксплуатационных характеристик изделия (или услуги), благодаря которым используемое изделие (или услуга) отвечает ожиданиям потребителя», Дж. Харрингтон определяет качество как «удовлетворение или превышение требований потребителя по приемлемой для него цене» и т. д.  Важно подчеркнуть следующее. Несмотря на разнообразие формулировок при определении понятия «качество» в управлении, цель совершенствования, сформулированная в "третьем основном правиле", едина для всех — устранение ошибок (15, 70). Подобное единство цели вполне естественно. Поскольку качество всегда определяется как соответствие чему-либо, то "не качество" определяется как "несоответствие", а несоответствие трактуется затем как ошибка. Таким образом, устранение ошибок есть устранение несоответствий, это есть устранение "не качества", т. е. повышение качества» (Солодкая М.С. Надежность, эффективность, качество систем управления.  — «Кредо», 1999, № 17).


� От др.-греч. episteme  — «знание». 


� Монография «Педагогика и логика» под ред. Г.П. Щедровицкого, созданная коллективом авторов в середине 60-х годов прошлого века и изданная только в начале 90-х, с позиции управления образованием фактически и задавала  проблему качества как логики происходящего в образовании.


� Для организации и описании образовательной деятельности необходимо опираться на теорию и практику учебной деятельности, разработанную В.В. Давыдовым и его учениками. Вот классическое определение учебной деятельности В.В. Давыдовым: «Своеобразие учебной деятельности заключается в том, что в процессе её осуществления школьник усваивает теоретические знания. Их содержанием выступают происхождение, становление и развитие какого-либо предмета, что находит своё выражение в соответствующем понятии (или ценности).


Любая деятельность человека связана с творческим преобразованием предмета. Усвоение школьником теоретических знаний в форме учебной деятельности начинается с преобразования изучаемого материала…


Её [учебной деятельности] выполнение младшими школьниками определяет развитие у них главных психологических новообразований, и прежде всего основ теоретического мышления, нацеленного на раскрытие закономерностей происхождения и развития предметов.


Чтобы у младших школьников (а затем и у учащихся более старших классов) формировалась и развивалась полноценная учебная деятельность, они должны систематически решать учебные задачи. Главная особенность учебной задачи состоит в том, что при её решении школьник ищет и находит общий способ (или принцип) подхода ко многим частным задачам определённого класса, которые в дальнейшем не представляют для него особых трудностей…


Для учебной деятельности характерно её коллективное выполнение группами детей, всем классом. В коллективной учебной деятельности осуществляются диалоги (полилоги), споры и дискуссии, т.е. постоянное и развёрнутое «социальное взаимодействие» учащихся между собой, учащихся и учителя…» ( Давыдов В.В. Теория развивающего обучения. – М., 1996, сс. 247 – 248).


� Громыко Ю.В. ОДИ в образовании. - М., 1993; Громыко Ю.В. Проектное сознание. - М., 1997. 


� Подробное описание этих позиций см. в  статьях Ю.В.Громыко, Ю.В.Крупнова, Л.Н.Алексеевой и Л.В.Сунцовой в сб. «Организация экспериментальной деятельности в образовательных учреждениях г. Москвы». Вып. 6. Отв. редактор Л.Е.Курнешова. М.: Центр «Школьная книга». 2002. 360 с. и Ю.В.Крупнов. Проблемы учебника как символ состоятельности российского образования и России в начале XXI века. Труды Института учебника «Пайдейя». Сб. ст. Вып. 1. Испытание и конструирование учебно-методических средств. – М.: Институт учебника «Пайдейя», 2002, стр. 12–22. 


�  См. другие статьи настоящего сборника,  а также сборника «Труды Института учебника «Пайдейя». Сб. ст. Вып. 1. Испытание и конструирование учебно-методических средств. – М.: Институт учебника «Пайдейя», 2002, 253 с. 


� Впервые такая функция начала отрабатываться и  была реализована в виде должности зам. директора по качеству в негосударственной школе «Лицей «Столичный» (ген. директор — Вильсон А.Л.). См. «От негосударственной — к общественной школе: модель и стратегия», — Москва, Лицей «Столичный», «Перспектива», 2002. 


�  См. первые патронатные службы была организована в негосударственной школе «Логос» и в государственной школе № 1198.  См. также раздел «Организация патронатной службы» в  «Школа персонального образования». Под ред. Ю.В. Крупнова — М., Институт учебника «Пайдейя», 2003, с. 173.


� Школа персонального образования. — М.: Институт учебника «Пайдейя», 2003,


� См. работы: Пространство доктора Деминга. — М.: 199; Коленсо Майкл. Стратегия КАЙЗЕН для успешных перемен в организации. — М., ИНФРА-М, 2002;  Шиба, А. Грэхэм, Д. Вальден. Новое американское тотальное управлением качеством, 1998. Ключевыми фигурами в этой области являются: У. Деминг, Дж. Джуран, Ф. Кросби, К. Исикава, А. Фейгенбаум, Т. Тагути, Т. Сейфи.


� С.Е. Шишов, В.А.Кальней «Школа: мониторинг качества образования», М.: Педагогическое общество России, 2000, - 320 с.


� Давыдов В.В. Виды обобщения в обучении. -  М., 2000 г., с. 257.





� Полле А.Б. Организационно-педагогические основы управления аттестацией общеобразовательных учебных заведений в современных условиях. Автореферат диссертации на соискание степени кандидата педагогических наук, 1999 г. Подробно рассмотрена ситуация с исчезновением инспекции в работе С.Е. Шишова, В.А.Кальней «Школа: мониторинг качества образования», М.: Педагогическое общество России, 2000, - 320 с.


� Андрианова Е.П.,  Крупнов Б.В.,  Крупнов Ю.В.,  Олексенко А.И. Карпов П.В. Концепция  единой  межрегиональной  инфраструктуры  научно-методического  обеспечения  развития образования как основы федерального механизма управления системой образования» Сб. научных трудов «Разработка и реализация федерально-региональной политики в области развития науки, новых технологий и образования на инновационных принципах». Владимир, М.2002 г. Вл.ГУ, Т.1  стр. 226.


� Крупнов Ю.В. Рефлексивные практики, инфраструктуры и государственность – основа реконструкции России // Рефлексивные процессы и управление. Тезисы IV Международного симпозиума 7-9 октября 2003г., Москва / Под ред. В.Е.Лепского - М.: Изд-во "Институт психологии РАН", 2003. С.64-67.


� В определенной степени такая самооценка будет похожа на многопозиционную технологию американской школы – Self-Esteem


� Пользуясь случаем, хотели бы поблагодарить за основополагающий вклад в разработку проблемы управления качеством образования средствами лабораторий качества образования всех участников нашего экспериментального сообщества: педагогов, управленцев, методистов и вольных или невольных участников нашей работы – учащихся. Особую благодарность хотели бы выразить здесь руководителям и коллективам школ №№ 419, 437, 1254 (Восточный округ), 401 (Центральный округ), 1198 (школа городского подчинения), негосударственным школам «Логос» и «Алеф».
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