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1. Функциональное назначение продукта, область применения, его ограничения

Одной из самых сложных проблем в психолого-педагогических исследованиях является проблема «системного подхода к экспертизе образовательной среды». Сложности возникают со всеми тремя компонентами.


До сих пор не существует какого-нибудь общепринятого определения понятия «образовательная среда», поскольку соответствующие исследования появились сравнительно недавно и терминологический аппарат до сих пор не устоялся. В результате имеется большой диапазон определений: от самого узкого, когда под средой понимается только внешняя физическая среда, в которой осуществляется образовательный процесс, до самого широкого, когда под образовательной средой понимается все, что тем или иным «боком» связано с образованием (иными словами, образовательная среда» становится настолько «широким» понятием, что практически перестает уже обозначать что-либо конкретное)
. 


Нет ясности и с понятием «экспертиза»: в одних случаях экспертиза образовательной среды отождествляется с диагностикой психического развития учащихся (что и понятно, поскольку методы последней в настоящее время более-менее разработаны и невольно возникает искушение к ним и свести всю экспертизу); в других случаях делается акцент на личности эксперта — осведомленного в данной области человека — и тогда экспертиза, экспертные исследования выступают как особый тип исследований, несводимый к остальным; в третьих под экспертизой образовательной среды понимается вообще любая ее оценка, производимая администрацией, учителями, психологами, инспектирующими органами и т.п.


И наконец, системность подхода. В настоящее время предложено достаточно много вариантов экспертизы образовательной среды, но главным недостатком большинства из них является определенная эклектичность: вместе сводится большое количество весьма качественно разнородных параметров, без выделения системообразующего принципа и основных системных категорий.


Определение образовательной среды. Достаточно очевидно, что понятия «образование» и «образовательная среда» находятся друг с другом в следующем логическом соотношении: «что происходит» и «где и как происходит». Если первое описывается через определение целей и средств, то второе — результатов и механизмов.


При всем многообразии подходов к целям и средствам, порождающем многообразие конкретных психолого-педагогических моделей  образовательной среды, легко увидеть, что результатом усилий педагогов в любой из существующих моделей является то или иное развитие ребенка (какое именно — зависит от поставленных целей и выбранных в соответствии с ними средств). Поскольку развитие ребенка в заданном направлении
 является явной или неявной целью каждой образовательной системы, то именно понятие «развития» может быть использовано, в качестве семантического ядра при определении сущности образовательной среды. 


Второй шаг состоит в выявлении механизмов развития. Наибольшие перспективы для понимания их сущности предоставляет так называемый экологический подход в психологии. Время его возникновения относится к 60-м годам ХХ в., когда в среде психологов возникло понимание того, что существующая лабораторная психология не может дать полного представления о поведении человека "в реальном мире", в силу отсутствия учета всех факторов, определяющих его в естественных условиях. Остро встал вопрос о низкой "эколо​ги​че​ской валидности" получаемых в лабораторных экспериментах дан​ных (Argyle M., 1969; Orne M., 1962 и др.), выражающейся в их малой при​годности для опи​сания поведения человека вне рамок искусственно созданной экспе​риментальной ситуации.


В поисках выхода из этого тупика психологи обратили свое внимание на методологические подходы, разработанные в эко​ло​гии. (Следует отметить, что в аналогичном направлении велись пои​с​ки и в других научных дисциплинах, поэтому экологический подход реализуется сейчас в самых разных науках: социологии, гео​графии, политологии и т.д., а не только в психологии, посколь​ку "понимание экологического процесса является основой для всех со​ци​альных наук" (McKenzie R.D., 1937, с. 314)).


Результатом этих усилий в направлении "эко​ло​гизации" психологии явилось возникновение так называемого экологического подхода (Eсological Approаch), который в западной научной традиции чаще обозначается как экологическая психо​ло​гия (Ecological Psychology) (Дерябо С.Д., Ясвин В.А., 1996 а).


Являясь попыткой преодолеть ограниченность лабораторного ис​сле​дования, экологический подход провозгласил в качестве гла​вного требования необходимость исследования психики человека в естественных, "реальных" условиях, во всем мно​гообразии оказывающих влияние на ее функционирование пере​мен​ных. Но тре​бование исследовать психику в "экологических" усло​виях застав​ляет переосмыслить и "экологизировать" не только при​меняемые в психологии методы получения эмпирических дан​ных, не только принципы построения эмпирических исследований в целом, но и саму методологическую основу теоретических мо​делей, служащих основой выдвижения гипотез и объяснения име​ющихся результатов (Носуленко В.Н. , 1991, Pawlik K., Stapf K.H., 1992 и др.).


Одним из наиболее показательных вариантов реализации идей экологического подхода в рамках пси​хологии является подход, который разрабатывал в США с конца 60-х годов Дж.Гибсон (Гибсон Дж., 1988).


Важнейшей методологической особенностью его подхода является то, что исследователь абстрагируется от свойств и качеств объектов, которые не являются значимыми для жизнедеятельности данного организма, и рассматривает только те из них, взаимодействие которых и создает реальную, "эко​логи​​че​скую" (а не "физи​ческую") среду его обитания, которую Дж.Гибсон обозначает понятием «экологический мир». Иными словами, «экологический мир» — это система объектов окружающей среды, во взаимодей​ствии с которыми реализуются жизненно значимые отношения данного организма с миром.


Именно созданная Дж.Гибсоном теория возможностей, объясняющая механизмы восприятия субъектом своего «эколо​ги​че​ского мира», может являться фундаментом для поиска системо​образующего принципа, позволяющего создать единую, внутренне непротиворечивую концепцию развития ребенка в образовательной среде.


Возможность определяется самим Дж.Гибсоном как инвариант инвариантов, на одном полюсе связанный с мотивами и потребностями субъекта, а на другом — с физическими особенностями объектов внешнего мира. Например, любая горизонтальная, плоская, протяженная и прочная поверхность, находящаяся на уровне колен человека, воспринимается как "сиденье", посколь​ку предоставляет возможность сесть на нее. С другой стороны, для ребенка она располагается значительно выше и потому не воспринимается как "сиденье", поскольку не предоставляет соответствующей возможности.


Дж.Гибсон принципиально отказывается от представления о наличии "двух миров": физиче​ского (объективного) и феноменального (субъективного, духовного). Возможность представляет собой особое единство свойств окружающего мира и самого субъекта, поэтому она "находится" в одном единственном реальном мире, в котором субъект взаимодействует со своим окружением,— и следовательно, объект, предостав​ляющий ту или иную возможность, и субъект, ее воспринимающий, являются взаимодополнительными.


Возможность не присваивается объекту потребностями субъекта и актом его восприятия этого объекта. Все позитивные и негативные возможности (польза, вред, безопасность, угроза и т.д.) являются свойствами самих вещей, взятых по отношению к субъекту, а не свойствами внутреннего опыта последнего. Объект предоставляет только те возможности, которые он предоставляет, будучи таким, каков он есть.


В силу того, что восприятие возможностей имеет экологический смысл (живое существо просто обязано их воспринимать, чтобы жить, в отличие от тех параметров физического мира, которые не связаны с ними), оно является генетически первичным: возможности, предоставляемые объектами мира,— это первое, что начинают замечать младенцы, прежде, чем будут восприняты вещество и поверхность, цвет и форма и т.д. как таковые.


Здесь следует сделать одно важное замечание. Сам Дж.Гибсон рассматривал в качестве второго полюса возможности, наряду со свойст​вами субъекта, только физические свойства объектов мира
. Но ло​ги​чески не только можно, но и нужно расширить это понятие за счет социальных, а точнее социально детерминированных, свойств объектов мира (в широком смысле), поскольку «эколо​гический мир» человека это, в общем-то, в первую очередь социальный мир. «Жизненная среда включает в себя специфическое физическое окружение: город или село, ландшафт, климат и т.д.; факторы социокультурной обстановки, определяющей уклад и ритм жизнедеятельности (макросреда); наконец, факторы ближайшего социального окружения — семьи, воспитательно-образовательных учреждений, культурных учреждений (микро​среда) (Ковалев Г.А., 1993, с. 13). Более того, даже физические свой​ства объектов зачастую оказываются социально опосредст​вованными. Как считал Д.Б.Эль​конин: «Система «ребенок — вещь» в действительности является системой «ребенок — общественный предмет»… Общественно выработанные способы действий с предметами не даны непосредст​венно как некоторые физические характеристики вещей. На предмете не написаны его общественное происхождение, способы действий с ним, способы и средства воспроизведения. Поэтому овладение таким предметом невозможно путем адаптации, путем простого «урав​новешивания» с его физическими свойствами» (Эльконин Д.Б., 1971, с. 12). 


Итак, поскольку ребенок может развиваться только в процессе взаимодействия с миром, а это взаимодействие есть не что иное, как использование предоставляемых миром возможностей, то именно их освоение и является механизмом развития. (С этой точки зрения, деятельность и общение, которые традиционно рассматриваются как основания развития ребенка, есть две формы освоения и использования предоставляемых миром возможностей и т.д.)
 Таким образом, проведенный анализ показывает, что при системном подходе сущность образовательной среды может быть понята как совокупность возможностей для развития ребенка.


Проблема экспертизы образовательной среды. Экспертиза образовательной среды так или иначе связана с оценкой ее эффективности. Но возникает вопрос о путях измерения этой эффективности. В соответствии с приведенным определением образовательной среды, возможны два варианта. 


Во-первых это оценка непосредственно самих возможностей для развития ребенка, предоставляемых образовательной средой
, по той или иной системе формальных параметров.


Во-вторых, оценка результатов этого развития
 с помощью диагностики личностного и психического развития ребенка.


Тем не менее экспертиза, чтобы быть достаточной полной и адекватной поставленной перед ней задачам, должна включать в себя оба названных аспекта. 


Таким образом, вероятно, когда речь идет о тех или иных формальных параметрах окружающей среды, задающих образовательные возможности, наиболее точным термином является «оценка образовательной среды». Когда же речь идет об оценке результатов развития, наиболее точным термином является «диагностика эффективности образовательной среды». При совмещении двух аспектов анализа можно говорить об «экспертизе образовательной среды». 


Системность экспертизы образовательной среды. Для того, чтобы экспертиза образовательной среды была системной, необходимо выделить системообразующий принцип, центральную категорию и интегральный критерий оценки, позволяющие проанализировать любую образовательную среду на основе единого подхода.


Из сказанного выше следует, что таким системообразующим принципом может являться анализ предоставляемых образовательной средой возможностей для развития ребенка. Соответственно, центральной категорией может являться категория возможностей.


Но значительно сложнее вопрос об интегральном критерии для оценки образовательной среды. Для этого можно использовать уровень знаний учащихся, на что долгое время и была ориентирована наша система образования; можно использовать в качестве критерия уровень сформированных практических умений и навыков, на что в большой степени ориентируется массовая школа, не готовящая к поступлению в университет на Западе; можно использовать с этой целью степень адаптированности к социуму (в последнее время именно этот критерий часто предлагают в связи с произошедшими в нашей стране резкими изменениями социальных условий); можно использовать в качестве такого показателя и уровень творческого развития учащихся и т.д. Иллюстрацией может являться различие критериев эффективности образовательной среды, например  в системе Давыдова и системе Занкова, в Иттонском колледже и Вольдорфских школах и т.п.


В принципе, таких критериев (или комплексов критериев) может быть бесконечно много — в соответствии с многообразием возможных вариантов понимания целей образования,— поэтому сложно сопоставлять данные полученные при использовании таких разных оснований. 


Следовательно, необходимо выявить такую систему критериев (а жела​тельно, один интегральный критерий), которая обладала бы высокой степенью обобщенности и абстрактности, и в то же время была применима для характеристики всех наиболее важных аспектов образовательной среды.


В данном случае представляется перспективным использовать известный в математике принцип «доказательства от противного»: ведь измерять можно не только степень проявления «того, что должно быть», но и степень «того, чего быть не должно».


Любая психолого-педагогическая система, какие бы она не провозглашала цели и какие бы средства для их достижения не выбирала, не должна делать одного: не должна вредить ребенку; «не навреди» — это важнейший не только медицинский, но и педагогический принцип!


В психологии есть понятие «депривации»
, под которым чаще всего имеют ввиду состояние напряженности, возникающее в тех ситуациях, когда человеку не предоставляется возможности удовлетворять некоторые жизненно значимые потребности в достаточной мере и в течение до​ста​то​ч​но длительного времени, что вызывает различные негативные последствия — иногда крайне тяжелые! — в его дальнейшем функционировании и развитии. Таким образом, наиболее общим термином, позволяющим зафиксировать психолого-педагогический «вред», причиняемый ребенку той или иной образовательной системой, может являться термин «депри​вация». Соответственно, результат функционирования любой образовательной системы может быть достаточно полно и обобщенно охарактеризован через анализ форм и степени депривации, которую она вызывает у ребенка.  Иными словами, поскольку любая депривация — это всегда так или иначе депривация (т.е. лишение) возможности того или иного развития, то именно ее наличие или отсутствие может являться интегральным критерием для оценки образовательной среды 
.

2. Используемые технические средства

Персональный компьютер (ПК) с процессором Intel Pentium III, оперативная память 128 Мb, DOS, Windows.

3. Специальные условия и требования организационного, технического и технологического характера - отсутствуют.

4. Условия передачи документации или ее продажи

По соглашению с авторами организации-разработчика.



























































































































































































� 	Подробнее о различных подходах к понятию «образовательной среды» см. В.А.Ясвин. «Образовательная среда: от моделирования к проектированию».


� 	Часто декларируемое в качестве цели образования «саморазвитие ребенка» есть также не что иное, как развитие в определенном направлении: или все равно задаваемом педагогом (например, «творческая личность»), или являющимся неким результатом взаимодействия учителя и ребенка.


� 	Возможно такое сведение Дж.Гибсоном свойств объектов мира только к их физическим параметрам связано с тем, что его теория возможностей разрабатывалась, в первую очередь, для анализа зрительного восприятия.


� 	Подробнее см. предыдущие главы, а также Ясвин В.А. Образовательная среда: от моделирования к проектированию.


� 	Подробнее см. Дерябо С.Д. Диагностика эффективности образовательной среды.


� 	От англ. deprivation — лишение,


� 	Следует отметить, что в данном определении депривации включены два основных семантических ядра, использованных для определения сущности образовательной среды: «возможность» и «развитие» — а значит, оно действительно способно выполнить функцию интегрального критерия для оценки образовательной среды, поскольку лежит в том же «семантическом поле».
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