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КУРС ЛЕКЦИЙ
В содержании лекций раскрываются основные методологические, теоретические и технологические аспекты экспертизы в образовательной деятельности. Особое внимание уделяется раскрытию вопросов экспертизы основных объектов и предметов экспертизы в сфере образования (учебно-программной и программно-планирующей документации, образовательной среды, экспериментальной (инновационной)  деятельности, инновационных  образовательных проектов). После текста каждой  лекции предложены вопросы, задания и  тест для осуществления самоконтроля результатов освоения основных содержательных элементов темы, что создает условия для самоуправления  процессом познания,  формирования  компетентности в области экспертизы образовательной деятельности. Список предложенных литературных источников, в т.ч. и Интернет-ресурсов обеспечивают самостоятельное формирование индивидуальной образовательной траектории обучающихся.

1. ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ  ЭКСПЕРТИЗЫ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ  ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
1.1  Научно-теоретические основы  экспертизы образовательной деятельности
План
1. Актуальность экспертизы  в образовании,   её особенности.
2. Понятия «экспертиза», «мониторинг», их взаимосвязь и отличие.
3. Сравнительный анализ понятий «оценка» и «экспертиза».
4. Типология экспертизы в образовании.
5. Профессиональная и личная позиция эксперта в гуманитарном   

    исследовании.
 Ключевые понятия:  гуманитарная экспертиза, эксперт, экспертиза, оценка, мониторинг, экспертная оценка, экспертное заключение.
1. Актуальность  экспертизы  в образовании, её особенности
Анализ научных публикаций последних лет и реальных проблем показывает, что в образовании возникла потребность радикальных перемен, стратегически ориентированных на вызовы ХХI века. В быстро изменяющемся реальном мире изменения в образовании должны носить непрерывный характер. Среди наиболее приоритетных проблем, требующих активных действий в управлении образованием,    является решение проблемы  качества образования. Трудно представить себе более актуальную и более сложную проблему в истории развития образования  любого государства, чем проблему обеспечения и оценки качества образования. 
Вместе с тем качество образования не является объективной характеристикой образования. Качество образования – это вопрос экспертного заключения на основе исследований и общественной договорённости о том, что в данном обществе и  в данное время считать наиболее важными составляющими общественной, личной и профессиональной жизни человека.
Возросший интерес к экспертной деятельности объясняется усложнением всех сфер человеческой жизни и деятельности, в том числе и образования, тенденцией к возрастанию зон неопределённости, неоднозначности, невозможности всё подвести под единую критериально-нормативную базу, особенно в сфере воспитания, социализации и  развития личности.
Необходимость развивать вместе с инновационным движением в образовании адекватную ему систему экспертной работы В.И.Слободчиков обосновывает проблематизацией образовательной практики во всех её аспектах: в управлении, организации, содержании и технологиях образования [14].

Ранее действующая система обеспечения качества перестала удовлетворять потребностям современной динамично развивающейся социально-экономической среды.
Данной системе, которую характеризуют жёсткая иерархически организованная вертикальная структура руководства (бюрократическая структура), разделение руководства и контроля (наличие специальных контролирующих инспектирующих органов), максимальная стандартизация и унификация образовательной деятельности и её результатов на всех уровнях (стандарт – это закон, а качество – результат  точного выполнения стандартов и норм,  оценка качества – сравнение со стандартом), пришла на смену система,  в которой определяющую роль будут играть организационные механизмы обеспечения качества продукта, отвечающего запросам потребителей. Создание системы менеджмента качества в  учреждении образования становится насущной потребностью, структурным звеном в управлении обучающей организации, а экспертная деятельность как необходимой составной частью управления изменениями в образовательном процессе [5; 6].

Заказ на экспертную деятельность появляется тогда, когда происходят существенные изменения профессионально-педагогической деятельности, когда происходит становление и развитие инновационной педагогической практики, и её разработчикам необходимо ответить на ряд вопросов.  Г.А. Мкртычян в своей монографии  назначение экспертизы в образовании определяет как  особый способ изучения образовательных процессов и явлений, который заключается именно в том, чтобы служить средством такого самопознания и рефлексии его развития. Автор отмечает, что в последнее десятилетие практика проведения экспертиз получила достаточно широкое распространение в сфере образовании. Экспертизе подвергаются образовательные проекты и экспериментально-опытническая работа, программы развития образования, нормативно-правовые документы, профессионально-педагогическая деятельность учителя в ходе аттестации, инновационные разработки, авторские программы, учебно-методические комплексы.
Педагогический словарь активно пополняется новыми понятиями: «психолого-педагогическая экспертиза», «педагогический аудит», «гуманитарная экспертиза».
Большой вклад в осмысление сути экспертизы в сфере образования внёс Н.Г.Алексеев. Автор рассматривает процесс развития экспертизы как оценочной деятельности от установления качества какого-либо продукта до оценки предполагаемых изменений, а также формулирует её основные принципы. Общий смысл экспертизы в социальной сфере был предложен группой исследователей под руководством А.А.Леонтьева, суть которой можно определить как прояснение не имеющего очевидного ответа вопроса с опорой на мнение специалистов (экспертов) по данному вопросу.Экспертиза становится необходимой и возникает тогда, когда будущее не воспроизводит прошлое. Отсюда принципиальное ограничение экспертизы и её методологии – творческий характер конструирования сценариев множества детерминированных процессов, своего рода деятельность по производству предсказаний, которая включает в себя не только точную оценку воздействия тех или иных факторов и их взаимодействие, но и понимание того, какие факторы требуют учёта.
Подавляющее большинство авторов рассматривают экспертизу с точки зрения управления развивающимися педагогическими практиками. Учитывая большое количество инновационных изменений, происходящих в белорусском образовании, «экспертизационный» подход представляет наибольшую актуальность. В ситуации инновационной педагогической деятельности, когда привычные критерии и стандарты,  инспекторские способы оценки педагогического процесса уже не являются адекватными, а «новые» ещё не отработаны или не до конца осознаны, возникает необходимость в экспертизе.
В странах Запада сложилась разветвлённая иерархическая структура «экспертного сопровождения проектов». Фактически ни одна образовательная инновация  не минует либо локальной (в учреждении образования), либо местной (город, посёлок), либо региональной (регион, область), либо федеральной (страна, государство) экспертизы на тех или иных этапах своего внедрения и осуществления. Возникла профессиональная среда экспертных сообществ с центрами подготовки профессиональных экспертов, с обсуждением практических и научных проблем экспертизы в многочисленных изданиях, на интернет-форумах. В нашей стране подобная работа только начинается.
Суть экспертизы в сфере образования, по мнению ряда авторов, состоит в сопоставлении реальной ситуации с неким культурно-историческим эталоном. Её основное предназначение – возможность выявления потенциала образовательной системы, а главная цель – помочь экспертируемой системе осознать своё место в современных условиях и понять, куда ей двигаться дальше. В связи с этим  экспертиза в образовании имеет ряд особенностей, связанных с характеристикой образовательной сферы. 
В сфере образования преобладает ситуация существования и развития в уникальных условиях. Эта особенность определяется следующими характеристиками:

– изменением системы и условий её функционирования, в том числе внешних требований;

– отсутствием эталона, норматива;

– наличием большого количества неизмеримых уникальных факторов.

Сложность и уникальность сферы образования необходимо учитывать при проведении разного рода экспертиз в сфере образования.
Другая особенность системы образования, с точки зрения проведения экспертиз, состоит:

– в  невозможности проведения узкопрофессиональных экспертиз; 

– в необходимости подключения к процессу самих экспертируемых;

–в обеспечении публичности процесса экспертизы и результата выработки решения проблемы.
По мнению Г. Блума и его соавторов, профессиональных экспертов, экспертиза в образовании состоит в наличии «эффектов когорты» (Bloom, Ham, Melton,  Rrien).

В число этих эффектов авторы включают следующие:

– один и тот же учитель ведёт себя в школе из года в год по-разному, в зависимости от множества факторов, в том числе и от поведения учащихся;

– учитель может  на одном и том же году обучения в школе работать в разных классах;
– небольшое количество учеников может «задавать тон» всему классу, поэтому трудно подсчитать влияние инновации на каждого ученика;

– условия замеров во время обследования могут быть разными.

Г.А. Мкртычян приводит наиболее общую характеристику особенностей экспертизы в сфере образования:

– использование гуманитарной методологии познания;

– гибкость в применении конкретных методов и средств изучения;

–практико-ориентированная характеристика экспертного исследования;

– развивающее, поддерживающее направление.  
Экспертная деятельность (рефлексия, исследование, проектирование образовательной среды) становится основной как при оценке процессов обеспечения качества, так и при оценке образовательных результатов. В условиях экспертизы изменяется позиция педагога. Он находится в позиции эксперта по отношению к своей деятельности и к учебной деятельности обучающихся, организатором которой он является. Обучающийся также становится в позицию эксперта относительно своей деятельности и достижений. Поэтому экспертиза оценки качества образования не только реализует функцию инспектирования, по сути, она становится  экспертно-методической. Она не выставляет оценку образовательному учреждению, а помогает ему увидеть свои сильные и слабые стороны на пути реализации тех или иных приоритетов в области качества образования. В связи с этим вырисовывается особая проблема – дальнейшее преобразование и развитие адекватной и глубокой экспертизы, способной охватить дифференцированными процедурами различные объекты образования: процессы, деятельности и их результаты и последствия, сами учреждения и их структуры и т.д.
          Предназначение и предметная область экспертизы должна охватывать, по возможности, все основные сферы и аспекты образования, все его «состояния» и уровни развития –  как «новые»,  авторские, так и традиционные, важно только знать, что там происходит с людьми, вне зависимости от статуса и типа.
2. Понятия экспертиза, мониторинг, их взаимосвязь и отличие
Понятие экспертиза достаточно прочно вошло в понятийный аппарат современного образования. Об экспертизе и экспертах говорят в педагогических коллективах в ходе аттестаций учреждений образования и педагогических кадров, в процессе утверждения учебных планов и программ развития, при вводе в действие вновь открываемых объектов системы образования и т. п. 
Экспертиза необходима для адекватной квалификации, оценки, нормирования инновационных «сдвигов» в образовании на всех уровнях его организации.

Вместе с тем  трактовку рассматриваемого понятия отличает заметное разнообразие. Рассмотрим для примера толкования из словаря Ф.А. Брокгауза и  И.А. Ефрона и Большой советской энциклопедии (1978).
Экспертиза (франц.) – исследование, истолкование и установление таких фактов и обстоятельств, для выяснения которых необходимы специальные познания в какой-либо науке, искусстве, ремесле или промысле. Лица, обладающие соответствующими познаниями и приглашаемые в суд или другие учреждения для подачи своих мнений, называются сведущими людьми или экспертами  (словарь Ф.А. Брокгауза и  И.А. Ефрона).

Экспертиза (франц. Expertise, от лат. Expertus – опытный) исследование, каких-либо вопросов, решение которых требует специальных познаний в области науки техники, искусства и т. д. (Большая советская энциклопедия, 1978).

Наиболее широкий спектр терминологических трактовок, касающихся экспертизы, мониторинга, оценки можно найти в электронных версиях словарей, например в проекте Глоссарий (www. glossary. ru).
Мониторинг (в широком смысле) – специально организованное наблюдение за состоянием объектов, явлений, процессов с целью их оценки, контроля и прогноза.

Оценка – соответствие объекта  принятым критериям, образцам или нормам.

Оценка – способ установления значения чего-либо для действующего и познающего субъекта.

Социальная оценка – одобрение или неодобрение, которое проявляет группа, организация или общество по отношению к своим членам в ответ на выполнение или невыполнение предъявляемых требований.

Эксперт – специалист, который за годы обучения и практической деятельности научился эффективно решать задачи, относящиеся к конкретной предметной области.

Экспертиза – рассмотрение, исследование чего-либо специалистами для правильной оценки чего-либо, заключения и т.п.

Экспертиза (в широком смысле) – специальное компетентное исследование точно сформулированного вопроса, требующее специальных знаний и представление мотивированного экспертного заключения.
Экспертиза в образовании – проверка соответствия условий осуществления образовательного процесса, предлагаемых учреждением образования, государственным и местным требованиям, в части строительных норм и правил, санитарных и гигиенических норм, охраны здоровья обучающихся, воспитанников и работников учреждения образования, оборудования учебных помещений, оценки педагогических работников и укомплектованности кадров.

Экспертные знания – знания, которыми располагает специалист в некоторой предметной области.
Экспертное заключение – заключение эксперта (результаты работы эксперта), изложенные в письменном виде.

Различные авторы в качестве синонимов экспертизе предлагают термины: изучение, исследование, оценка, мониторинг.
Наиболее распространена трактовка экспертизы как исследования:
– как способа познания, исследования специалистом (экспертом) каких-либо вопросов, решение которых требует специальных познаний в области науки, техники, искусства, управления и т. д.; 

– как исследования, истолкования и установления таких фактов и обстоятельств, для удостоверения которых необходимы специальные познания в какой-нибудь науке, искусстве, ремесле или промысле;  как аналитической процедуры, направленной на получение аргументированного представления о состоянии результата (целостного объекта) образовательной деятельности [7].
Не отказывая экспертизе в статусе метода научного познания и возможности её применения в сочетании с другими способами, всё же следует отличать экспертизу от научного исследования. От собственно научных исследований экспертиза отличается своими задачами: если научное исследование ориентировано прежде всего на получение новых знаний, то главный смысл экспертизы состоит в прояснении данной образовательной реальности как таковой. Существенно отличается экспертиза от эксперимента: эксперимент обязательно предполагает влияние на ход процессов и контроль «основных переменных»; экспертиза, наоборот, стремится минимизировать вмешательство эксперта в изучаемый объект. По сравнению с мониторингом экспертиза менее технологична и менее ориентирована на нормы и стандарты, а более – на  ценности и смыслы, на поиск истины. 

Несколько расширяет понятие экспертизы в инновационной деятельности Н.Г.Алексеев. Под экспертизой им понимается «оценка состояния, выявляющая общественную значимость инициативы, её реализованный потенциал, особенность включения данной инициативы в региональную образовательную ситуацию. 
Экспертиза включает в свои цели определение возможных направлений движения данной инновации, форм её существования и воздействия в региональной ситуации» [1, с. 240].

С учётом современных данных понятие «экспертиза» следует определить как метод исследования и разрешения проблемных ситуаций крупными специалистами, обладающими специальными знаниями, путём выбора наиболее аргументированных решений. Экспертный метод исследования применяется:

1) когда на основании известных законов невозможно предсказать поведение системы в будущем;

2) при невозможности экспериментальной проверки предполагаемого хода процесса;

3) при наличии неопределённых факторов, которые не поддаются контролю;

4) при наличии многовариантных путей решения проблемы;

5) при неполноте информации, на основе которой принимаются решения [11].      

          Исследовательская деятельность эксперта становится основанием для экспертного суждения и принятия решения заказчиком. Как считает В.И. Слободчиков, полноценная экспертиза возможна при определении трёх содержательных моментов: 
– объекта экспертизы (что оцениваем); 
– процедуры оценивания (как оцениваем);

– критериев экспертизы (исходя из каких оснований) [10; 11].

Экспертиза, по мнению С.Л. Братченко, это  особый способ изучения действительности, который позволяет увидеть и понять то, чего нельзя просто измерить или вычислить, который осуществляется компетентными и независимыми специалистами (экспертами) и в котором именно субъективному мнению и ответственному решению экспертов придаётся решающее значение. Автор определяет экспертизу  в узком смысле (ЭУС) и экспертизу в широком смысле (ЭШС). Если для ЭУС, отмечает автор,  ключевая проблема – извлечение знания из эксперта путём его опроса, то для ЭШС –  это проведение всестороннего полноценного исследования для получения аргументированных данных по экспертируемому вопросу. Именно качеству  исследования уделяется первостепенное внимание – тщательная разработка структуры исследования, его основных принципов, методов, процедур и т.д. [3]. Таким образом, для понимания экспертизы необходимо использовать в качестве родового понятии «исследование», «метод исследования». Очевидно, что при переходе на позицию исследования мы уже имеем дело с ситуациями и явлениями принципиальной неопределённости, которые могут быть вызваны различными причинами – наличием разных несводимых точек зрения, отсутствием  необходимых данных или знаний, невозможностью просчитать последствия реализации проекта и т. п. 

Экспертиза необходима лишь там, где объект или ситуация не могут быть однозначно определены при помощи существующих норм (нет норм), или в тех случаях, когда существует много разных норм, знаний, точек зрения, позволяющих по-разному трактовать их суть.
Следует обратить внимание на один парадоксальный момент, связанный с экспертизой как исследованием. С позиции исследования никогда не существует ситуаций до конца определённых, несмотря на все имеющиеся авторитарные мнения. По существу таковыми являются любые ситуации, связанные с образованием, обучением, воспитанием человека. Для того, чтобы сказать о наличном состоянии образовательной системы – ценностях, целях, желаемых образовательных результатах, формах организации учебного процесса, собственно педагогической деятельности, реализуемой в данной образовательной системе, а также о соответствии целей существующим общественным потребностям, – необходимо провести экспертизу, т. е. исследование. 
3. Сравнительный анализ понятий «оценка» и «экспертиза»
Экспертиза как оценка качества. В понимании оценки как ценности заложен смысл сравнения с какой-либо нормой, в то время как в толковании оценки как установлении качества чего-либо – смысл исследования. Некоторые авторы, в частности Т.И. Горбунова, определяют понятие «экспертиза» через родовое понятие – оценка. Любая экспертиза как оценка деятельности субъекта или результатов его деятельности, отмечает автор, предполагает наличие субъектов и объекта экспертизы, методологии, конкретных методов оценки с целью получения результатов экспертизы (заключений) [4].  Автор рассматривает оценку как сравнение оцениваемого с эквивалентом, как мерой оцениваемого. Наличие эквивалента как меры оцениваемого является наиболее важным фактором, отличающим процесс оценки от процесса познания. Экспертная деятельность чаще всего рассматривается как практика оценки (или установления качества продукта) или процессов создания продукта по определённым критериям, то есть выступает предельно общим обозначением деятельности оценивания какого-либо объекта в соответствии с некоторой мерой. Чтобы подчеркнуть разницу между повседневными суждениями о ценности чего-либо и профессиональной оценкой, Э.Ф. Сухман ввёл термин «исследование для оценки». Исследование для оценки включает использование научно-исследовательских методов и приёмов для целей проведения оценки. 
Для более точного понимания сущности понятия «экспертиза» 
Д.А. Иванов осуществил сравнение данного понятия с понятием «оценка» по целям, методам, объектам и результатам (таблица 1) [4].
Таблица 1–  Сравнительный  анализ понятий «оценка» и «экспертиза»
	Параметры анализа
	Оценка
	Экспертиза

	Ситуация проведения
	Необходимо установить соответствие качества продукта требуемой норме (эквиваленту) – есть продукт, и существует известная норма (эквивалент) определения  его качества


	Ситуация (явление, процесс) не может быть однозначно определена с точки зрения известных знаний или норм – есть объект или ситуация, но нет известных норм, или есть много норм, точек зрения, позиций, позволяющих по-разному трактовать суть ситуации или объекта

	    Цели
	Определить соответствие продукта установленным требованиям; измерить результаты программы и сопоставить их с задачами, которые призвана решить эта программа
	Прояснить сущность ситуации (анализ ситуации) в рамках целей и задач, выработанных педагогическим коллективом; сформулировать (по​мочь сформулировать) проблемы; определить  возможные  пути реше​ния проблемы; определить условия, средства и способы их решения; наметить пути реализации наме​ченного замысла и необходимые для этого средства: интеллектуальные и материальные ресурсы; определить возможные последствия намеченного к реализации замысла (какие проблемы возникают в ходе и после реализации замысла)

	Методы
	Сравнение (с извес​тной нормой); изме​рение (наличие эта​лона)
	Игровые методы (ролевые, деловые и организационно-деятельностные игры); анализ документов (кон​цепций, проектов и программ); наблюдение поведения педагога и обучающихся; герменевтические методы (интерпретация); групповая дискуссия (обсуждение различных  экспертных мнений и мнений заинтересованных сторон); интер​вью, беседа

	 Объекты
	Вещи, технологии, проекты и  про​грамм​​ы (как резуль​таты деятельности); результаты или про​дукты деятельности, поддающиеся измерению
	Деятельность как процесс, разво​рачивающийся от цели (замысла) к результату; поведение людей; проек​тирование и программирование как процессы мышления и деятельности; проекты и программы как продукты определённых мышления и дея​тельности; сама деятельность экспер​тирования; тексты

	 Результаты
	Соответствие  норме; степень несоот​вет​ствия или откло​нения от нормы; коррекция
	Новое понимание ситуации, проблемы её участниками; опре​деление способов решения проб​лемы; понимание возможных на​правлений развития и необходимых для этого действий; определение рисков и «узких мест», сильных и слабых сторон намеченных действий и т.д.; понимание направления совершенствования своей деятельности


Таким образом, «экспертные оценки – это основанные на суждениях специалистов количественные или балльные оценки процессов или явлений, не поддающихся непосредственному измерению» [4, c. 245].
Оценка применяется только тогда, когда можно измерить составляющие процесса и его результаты при помощи уже известной меры или эквивалента. Если понятие «оценка» прочно связано со смыслом предельно внешней позиции по отношению к оцениваемому объекту и «констатации» его состояния в соответствии с нормой, то понятие «экспертиза» соотносится с понятиями «исследование» и «измерение». Причём имеется в виду именно гуманитарное исследование. Поэтому предметом экспертизы образовательного процесса является не установление соответствия его результатов каким-либо нормам, а сам процесс деятельности и его изменение, как в педагогической области, так и в области управленческой деятельности.
Неоднозначность определения понятия «экспертиза» вполне объяснима и оправдана рядом факторов: многообразие функций и типов экспертизы, зависимость критериальной базы экспертизы от объекта изучения, заказа, целевых установок.

4. Типология экспертизы в образовании
Разнообразие функций и задач экспертизы став вопрос о типах экспертных процедур. Сложность и многообразие проектов и практик должны быть обеспечены экспертными процедурами, дифференцированными по целям, содержанию, формам, функциям.

В процессе становления представлений об экспертной деятельности можно выделить несколько историко-логических этапов, каждый из которых представляет собой определённый тип экспертизы.    

Типологизация осуществлена на основе обобщения материалов  работ Н.Г. Алексеева [1] и А.А. Полонникова [5] и других исследователей, которые в приложении к практической педагогической деятельности предлагают выделять четыре типа экспертизы: дегустационный, нормоконтролирующий, квалифицирующий (или интерпретирующий), герменевтический.  
Можно предположить, что для инновационного образования некоторое ограничение имеет применение первых типов экспертизы, так как для них характерна экспертиза уже состоявшегося явления. На развитие в большей степени нацелена квалифицирующая и герменевтическая экспертизы.

Первый тип экспертизы – дегустационный, который своей целью ставит установление (оценки) качества; объекты – вещественные (материальные характеристики; основания оценки – интуитивные, эмпирически сложившиеся суждения вкуса (предпочтения); процедуры  – отбор и организация действия опытных людей (экспертов); сводится к оценке продукта по определённым характеристикам, для которых не выработаны объективные критерии, а в своей деятельности эксперт опирается на собственный опыт, вкус. Такая «дегустационная» экспертиза определяется как генетически исходная модель оценки педагогических явлений.

Второй тип – нормоконтролирующий. Его целями является оценка  и квалификация продукта путём сравнения с имеющимися  критериальными требованиями; объектами – ставшее, имеющееся  в наличии; основаниями оценки – объективные критерии; характеристиками – принципиальная отчуждаемость, транслируемость, формализуемость, вплоть до передачи экспертизы техническому устройству, а также наличие незначительного развивающего потенциала; продуктом – заключение о соответствии/несоответствии системе объективных критериев. По своим функциям нормоконтролирующая экспертиза близка к инспектированию и может быть выполнена любым субъектом, вне зависимости от его опыта и авторитета и даже компьютером.
Третий тип – квалифицирующий  (интерпретирующий), целями которого выступают идентификация, интерпретация практики в социокультурном и образовательном контексте, восстановление, воспроизведение процесса/действий, определение возможных следствий реализации и перспектив развития инициативы; объектом – ставшее, имеющееся в наличии. Данный тип экспертизы носит характер диалога / полилога – спора автора и эксперта(ов). Экспертиза формализуема частично: формализации поддаются лишь отдельные её этапы. Основаниями оценки являются вырабатываемые в процессе экспертизы критерии. Возможность использования данного типа экспертизы предполагает предъявление экспертируемым не только образца-эталона деятельности, но и планируемых целей, а также системы положенных в основу ценностей. Проведение экспертизы данного типа напрямую связано с инновациями в образовании. Задача такого типа экспертизы заключается в идентификации и интерпретации инновационной образовательной практики, которая требует соответствующей критериально-оценочной базы.

Четвёртый  тип – герменевтический (понимающий). Особое значение имеет в ситуации  неопределённости системы образования, где задача становления разнообразных практик пока не решена  – дооформление инновации до уровня транслируемости; объект – предполагаемые действия (первично структурированные интенции, зачастую неадекватно выраженные в старом педагогическом языке). Экспертиза носит характер диалога-унисона, причём эксперт ограничивает свою экспертную позицию, задействует механизмы эмпатии и понимает не собственно текст, а ситуацию действия и состояния другого человека. Основаниями оценки являются такие средства рационального и психологического понимания, как логика, методологические приёмы и процедуры, схемотехники, мыслетехники; эмпатия и сопереживание, социально-психологическая  рефлексия. Данный тип экспертизы в настоящий момент наименее разработан, хотя и востребован на сегодня. В отличие от трёх предыдущих, герменевтический тип экспертизы рассматривает не реальную действительность, а только планируемые, «замысливаемые» преобразования. Герменевтическая экспертиза носит развивающий характер, что означает смещение акцентов с установления наличия либо соответствия определённым требованиям на понимание замысла инновации и совместную деятельность экспертов и авторов по обнаружению перспектив дальнейшего развития. При этом решающее  значение приобретает не экспертная интерпретация, а помощь автору в самовыражении, становлении собственного уникального опыта [8]. И здесь главное – научить понимать другого  (таблица 2).                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                       

Таблица 2 – Типы экспертизы
	Тип экспертизы
	Форма
	Функции
	Объект
	Позиция эксперта
	Осно​вания

	Традицион​ная

(дегустаци​​​онная)
	Оценка, проверка
	Оценочная
	Оформив-

шееся явление
	Авторита​р​ная
	Опыт, знания и авто​ритет эксперта

	Нормокон​тролирую​щая
	Диалог-спор, полилог
	Контроли-

рующая
	Оформив-

шееся явление
	Контроли​рующая
	Объек​тив​ные крите​рии

	Квалифици-
рующая (интер​пре​ти​рую​щая)
	Диалог-спор, полилог
	Интерпре​тирующая
	Оформив-

шееся явление
	Коммуни​ка​тивная
	Критерии​альные ценно​сти

	Герменев​тическая
	Диалог-унисон
	Дооформление и выращи​вание новаций до уровня трансляции
	Не оформив​шееся явление
	Понимаю​щая
	Эмпатия


           В.И. Слободчиков определяет тип экспертизы через типологию её объектов и общей формы  экспертной работы:
           Индивидуальная экспертиза может проводиться отдельным специалистом, профессионалом по конкретному направлению содержания в соответствии с уже существующими нормативами или специально разработанными критериями. В этом случае объектом является конкретное предметное содержание (методика, устав, учебный план, учебная программа). Например, экспертиза образовательной программы учебного заведения, концепции учебного плана, программы.

          Коллективная экспертиза проводится  по достаточно формализованному методу «Дельфа» и уместна в том случае,  если объект является сложным, структурированным явлением, в котором можно выделить отдельные фрагменты, части и подвергнуть их анализу и оценке. На каждом фрагменте будет работать своя группа профессионалов, от которых потребуется совместное обсуждение и оценка новых, спорных или вызывающих сомнение составляющих экспертируемого объекта.

          Комплексная экспертиза – это полипредметная или многопрофессиональная экспертиза; предполагает разработку специальной технологии по согласованию компетентной оценке разных экспертов относительно сложного объекта  в рамках единого экспертного заключения; здесь наиболее эффективны метод компетентностных суждений и метод прецедентов, используемых как в режиме нормативно-деятельностной, так и герменевтической экспертизы [3]. В реальной практике типы экспертизы не выступают в чистом виде. Они взаимопроникают и взаимодополняют друг друга. 

        Наряду с этим, М.М.Князева вводит несколько типологических различений: 
– внешняя и внутренняя экспертиза. В практике работы внешняя экспертиза базируется на заключении группы экспертов из других учреждений, «со стороны», которые являются авторитетными специалистами в той или иной экспертируемой области. К внутренней экспертизе обычно привлекаются специалисты, заинтересованные в реализации того или иного проекта, программы и т. п. Первая, по мнению Н.Г.Алексеева, по своей технике ближе к рецензированию, вторая – к общественному обсуждению. Однако при всём различии их целей и техник эти типы экспертизы также не противоречат друг другу, а в оптимальном случае выступают как взаимодополняющие;

–   экспертиза продукта и экспертиза деятельности;

– оценочная экспертиза (итоговый документ – экспертное заключение) и безоценочная экспертиза (итоговый документ – экспертный анализ или аналитический отчёт) [1].
          Западные авторы предлагают выделять экспертизу фаз (Weiss) и экспертизу процесса (Patton).
          Экспертиза фаз строится на том, что экспертируемая программа – логическая последовательность этапов проекта. Соответственно эксперт может прослеживать прохождение программы по этим этапам (фазам).

          Экспертиза проекта измеряет сам процесс думания, осуществления мыслительных ходов в той или иной целенаправленной человеческой деятельности.
5. Профессиональная и личная позиция эксперта в гуманитарном    исследовании
          Переосмысление сущности экспертизы связано с изменениями подходов  в образовании, c гуманизацией образования. Сегодня достаточно популярным становится такое новое понятие, как гуманитарная экспертиза – особый вид экспертизы, осуществляемой на основе гуманитарной методологии. В рамках формирующейся концепции гуманитарной экспертизы определение понятия экспертизы захватывает ещё большее пространство экспертной деятельности. Антро​поцен​трическая ориентация гуманитарного подхода предполагает изменение акцента и логики познания. Существенным становится не только понимание фактов, явлений, но в большей степени само отношение человека к этим фактам и явлениям. Эксперт  в  процессе исследования гуманитарных объектов, таких как деятельность, проекты и программы, имеет дело с феноменами человеческого мышления. Важная черта гуманитарного исследования – смещение акцентов с выведения общих закономерностей на поиск индивидуального, особенного. Объекты гуманитарного познания являются уникальными и неповторимыми, а их анализ осуществляется с позиции понимания знаково-символической природы как текст, как система смыслов, ценностей и целей, которые и определяют его «поведение». Изучить в этом смысле – это не только обобщить, классифицировать наблюдаемое и объяснить его в логике, но и интерпретировать увиденное на основе своей  понятийной системы.
В гуманитарном исследовании реальность обусловливается  ценностями, понятиями, установками, мотивами, приоритетами отдельных людей или групп. Тогда критерием оценки адекватности и эффективности гуманитарного познания выступает не соответствие заданным параметрам, а глубина постижения экспертом существующей реальности. 
Экспертиза в образовании определяется как «процедура выработки решения независимым компетентным лицом на основе его ценностного самоопределения и согласования с ценностями и целями других субъектов экспертизы. Гуманитарная экспертиза – это определение состояния образовательной среды с точки зрения возможностей самоопределения  участников образовательного процесса» [5, с. 7]. Идея гуманитарной экспертизы интересна и ценна уже тем,  что она предполагает изменения в представлении о сущности экспертизы, в мышлении и отношениях субъектов экспертизы.
Гуманитарная экспертиза касается определения возможностей не причинения людям ущерба в его многообразном проявлении – ущерба здоровью, материальной устойчивости, душевному спокойствию, безопасности, нравственности, культуре, идентичности, целям и деятельности по их достижению; в конечном счёте – качеству жизни.
Характеристика гуманитарной экспертизы представлена во многих работах учёных-педагогов и психологов (Ф.С. Сафуанов, С.Л. Братченко,  Д.А. Леонтьев, М.М. Князева, Ю.В.  Громыко, В.И. Слободчиков и др.). Для более чёткого понимания сути и значения гуманитарной экспертизы, с точки зрения образования рассмотрим её ключевые отличия от других видов. С.Л. Братченко выделяет три таких отличия:

1. По целям и смыслу. Гуманитарная экспертиза имеет гуманитарные цели – общегуманистические и общечеловеческие. Гуманитарная экспертиза в своих целях всегда выходит за пределы целей той деятельности, которую она экспертирует. В этом смысле гуманитарная экспертиза – это метаэкспертиза. Гуманитарная экспертиза ставит вопрос, какой гуманистической ценой достигаются эти цели, как влияет это на человека как человека, а не как профессионала и функционала.
2. По средствам. Гуманитарная экспертиза непременно включает в себя гуманистические технологии, процедуры, т.е. мягкие, качественные методы, субъективные.
3. Гуманитарная экспертиза предполагает соучастие и экспертируемых и всех заинтересованных сторон.
Наряду с этим гуманитарная экспертиза имеет еще ряд особенностей:

 – гуманитарная экспертиза никак не структурирована в организационно-правовом плане;

 – гуманитарная экспертиза не столько опирается на нормы, сколько на ценности и ориентиры, не столько  на «предметность», сколько на технологии;
– гуманитарная экспертиза «напрашивается» там, где отсутствуют формализованные критерии  и характеристики, апробированные нормы, акты и алгоритмы и прочее, в ситуациях неоднозначности, в которых нет правильного решения.
Эксперт, в условиях гуманитарного исследования, выступает в качестве «измерительного прибора», который дополняет (или даже полностью заменяет) действие других приборов и технологий. Эксперт должен владеть методологией и обладать определёнными способностями. Он должен уметь осуществлять не только анализ реальной педагогической деятельности, реализуемой в конкретном образовательном учреждении, но и анализ деятельности по управлению всеми образовательными процессами в этом учреждении, в том числе технологий проектирования и планирования изменений. Кроме того, эксперт должен быть в курсе современных тенденций развития образования. Следовательно, он должен владеть всеми основными понятиями, позволяющими описывать и объяснять механизмы существования образования как системы, т.е. процессуально, структурно и функционально, а также осуществлять рефлексию своей экспертной деятельности и её последствий для учреждения образования.
С.Л. Братченко отмечает, что субъективное мнение экспертов, их живое, личностное знание, ценится не меньше (а зачастую и больше) объективных данных. В гуманитарном исследовании позиция, точка зрения эксперта целиком обусловлена его основаниями, т.е. той  системой понятий, (идей, теорий), которая детерминирует   понимание экспертом данного гуманитарного феномена в образовательной деятельности. Автор отмечает, что эксперт – это, во-первых, специалист, компетентный и искушённый в экспертируемых вопросах, а во-вторых, исследователь, владеющий экспертной методологией и обладающий соответствующими способностями [3]. Позиция эксперта в таком исследовании как внешнего наблюдателя довольно условна. Эксперт всегда находится в контакте с исследуемым объектом и поэтому всегда влияет на его изменение. Лицо, осуществляющее экспертизу, в определённом смысле становится частью самого объекта экспертизы, той деятельности, которая подвергается изменению. Эксперт не контролёр и не проверяющий, он партнёр, но партнёр особенный: для педагогического коллектива он средство, мощный ресурс, с помощью которого можно обнаружить и решить свои проблемы.
Н.Г. Алексеев подчёркивает, что на эксперте лежит ответственность за качество проведенного исследования, так как на его основе определяются формы дальнейшей работы и формы поддержки (финансовой, научной, методической и пр.).
По мнению И.С. Павлова, необходимым условием реализации позиции эксперта является «…усомнение и способность работать с очевидностью как с неоформленным материалом. Отсутствие фантазий, привносимых в ситуацию интерпретаций, отстранённость от собственных представлений и шаблонов делают возможным состояние незнания, являющееся, по сути, основанием экспертной  позиции» [10, c. 464]. Кроме того, эксперт должен осознавать свои собственные теоретические, методологические представления об образовании, образовательном процессе, деятельности педагога и т.д., желательно, чтобы он мог публично и в дискуссии раскрыть основания своего видения, понимания, исследования,  в целом своей позиции. Позиция эксперта определяется пониманием сути экспертизы в образовании, её роли, назначения, целей и задач, которые могут быть решены с её помощью. Позиция эксперта связана с его мировоззрением, его ценностными установками более, чем с приобретённым опытом работы эксперта в той или иной области.
Профессиональная позиция эксперта заключается в том, чтобы на основе проделанного анализа деятельности педагога или педагогического коллектива помочь доработать и максимально реализовать замысел авторов (в некоторых случаях – помочь впервые осознать его).
Позиция эксперта определяется ценностными основаниями деятельности эксперта. Основная ценность – достижение позитивных изменений в сознании и деятельности педагога и руководителя образовательного образования. Главные ценностные установки – не оценивать («хорошо» –  «плохо»), не контролировать, уважать позицию и точку зрения другого человека, стараться видеть ситуацию его глазами, с точки зрения его ценностей.       

По мнению Дж. Раулза, взаимоуважение проявляется в склонности, готовности и желании видеть ситуацию  другого человека с его позиции, с точки зрения его ценностей и  представлений о должном, а также обосновывать свои действия в тех случаях, когда они затрагивают материальные  интересы  других людей. Таким образом, уважать других – значит понимать их цели и интересы, их точки зрения.

Среди ценностных установок эксперта различают:

– понимание, прояснение ситуации, помощь в осознании замысла, выявление скрытых возможностей и ресурсов, необходимых для осуществления намеченных изменений, а также определение проблем и способов их решения;

– обеспечение позитивных изменений в деятельности педагогического коллектива в направлении  замысла, целей и задач (помощь в определении направления, целей и способов изменения своей профессиональной деятельности);

– обеспечение сопровождения и поддержки в реализации изменений в условиях, заданных экспертизой;

– обеспечение сопровождения и поддержки в реализации изменений в условиях, заданных экспертизой;
– восприятие ситуации как принципиально неопределённой («усомнение очевидности»), а не оценивание и интерпретация наблюдаемой  деятельности при помощи существующих норм оценки и представлений;

– сообщение членам педагогического коллектива  основания своей экспертной деятельности (идеи, подходы, цели, ценности) и своих выводов;

– включение членов педагогического коллектива в деятельность по осуществлению экспертизы своей деятельности путём информирования о ходе, промежуточных результатах, проблемах экспертизы и организации их обсуждения [5].
Принципиальная позиция эксперта от любого другого специалиста заключается в том, что он удерживает в своём сознании как минимум следующие мыслительные планы.
1. «Смотрю» – феноменальный план: всё, что может быть описано в процессе наблюдения за поведением участников образовательного процесса (учителя, руководителя, учащегося, родителя и т.п.). Анализируются способы и средства коммуникации, эмоциональные реакции, способы деятельности участников образовательного процесса и др. Эксперту приходится контролировать себя, чтобы описывать то, что он видит в ситуации, а не то, что он думает о ней.
2. «Слушаю» – идеальный план: то, что декларируется руководителем или учителем относительно идей, ценностей, целей и результатов своей деятельности. Эксперту требуется услышать и выявить осознанные или неосознанные идеи собеседника, которые так или иначе  руководят его деятельностью.
3. «Понимаю» – план интерпретаций: выработка своего смысла увиденного и услышанного и его объективизация при помощи идей, теорий и понятий, выработка своего суждения относительно сути образовательной деятельности всех субъектов образовательного процесса.
4.  «Осознаю» – рефлексивный план: анализу подвергаются идеи, ценности, теории (точки зрения), которые лежат в основе деятельности педагогического коллектива и то, на достижение каких результатов они направлены. На рефлексивном плане осуществляется соотнесение действий педагогического коллектива с социокультурной ситуацией, в которой реализуется данный тип образования; определяется теми идеями, теориями и понятиями, при помощи которых эксперт понимает, интерпретирует то, что видит и слышит. Последняя рефлексивная операция является необходимой в мышлении профессионального эксперта.   

          Эксперт должен всегда быть готов ясно и чётко представить свою систему понятий, идей и подходов, которые так или иначе  определяют выводы относительно того, что он экспертирует  [3; 5].  
Вопросы и задания для самоконтроля

1. Каковы объективные причины возрастания роли экспертизы в образовании?

2. В чём сущность  понятия «экспертиза» и чем объясняется многозначность в его определении?  

3. В чём состоит отличие экспертизы от научного исследования, мониторинга, оценки?

4. Какие типы экспертизы выделяют в своих исследованиях различные отечественные и российские авторы (Н.Г. Алексеев,  А.А. Полонников,  В.И. Слободчиков,  М. М. Князева, а также западные авторы?)
5. Какова специфика профессиональной позиции эксперта  в процессе гуманитарного исследования?

6. Всякий ли специалист системы образования может быть экспертом в образовании? Обоснуйте свою точку зрения.

7.  Какие способы гуманизации экспертизы вы могли бы предложить?
Тест по теме 1.1 «Научно-теоретические основы экспертизы образовательной    деятельности»
1. Что в переводе с французского означает слово «экспертиза»? 
(1 балл).

(Ответ: опыт.)
2. Выберите из ряда понятий основные категории экспертологии
 (2 балла).
      Педагогический процесс, экспертная оценка, воспитание, обучение, экспертиза, среда,  эксперимент, формирование, эксперт, гуманитарная экспертиза, мониторинг, научное исследование, оценка, гуманизация, умение, личность, образование, деятельность.

(Ответ: экспертная оценка, экспертиза, эксперт, гуманитарная экспертиза.)
3. Вставьте пропущенные слова (2 балла).

А. Экспертиза – рассмотрение, … чего-либо специалистами для правильной оценки чего-либо, заключения и т.п.

Б. Экспертиза (в широком смысле) – специальное компетентное исследование точно сформулированного вопроса, …  …   ….  и представление мотивированного экспертного заключения.
В. Экспертиза в образовании – проверка соответствия условий осуществления образовательного процесса, предлагаемых учреждением образования, …. и … требованиям, в части строительных норм и правил, санитарных и гигиенических норм, охраны  здоровья обучающихся, воспитанников и работников образования, оборудования учебных помещений, оснащённости учебного процесса, оценки педагогических работников и укомплектованности кадров.

(Ответ: А – исследование; Б – требующее  специальных знаний; В – государственным и местным.)
4. Продолжите перечень общих особенностей экспертизы в сфере образования (по С.Л. Братченко) (2 балла).

– использование гуманитарной методологии познания;

– гибкость в применении конкретных методов и средств;

–  _______________________________________________.
 (Ответ: включает в себя гуманистические технологии, процедуры, т.е. мягкие, качественные методы, субъективные; предполагает соучастие и экспертируемых и всех заинтересованных сторон.)
5. Выберите правильный ответ (3 балла).

Экспертный метод применяется:
А. когда на основании известных законов невозможно предсказать поведение системы в будущем;

Б. при невозможности экспериментальной проверки предлагаемого хода процесса;

В. при наличии известных норм и алгоритмов оценочной деятельности;

Г. при наличии неопределённых факторов, которые не поддаются контролю;

Д. если имеется  положительный опыт решения проблемы;

Е. при неполноте информации, на основе которой принимаются решения. 
 (Ответ: А, Б, Г, Е.)
6. Дополните:

А. Перечень типов экспертиз на основе её объектов и общей формы экспертной работы (по В.И. Слободчикову) (1 балл).

– индивидуальная;

–_______________;

–______________  .
Б.  Перечень типологических различений экспертиз  (по М.М. Князевой) (1 балл).

– внешняя и внутренняя экспертиза;

– ______________________________________________________;

– ______________________________________________________.
  В. Типы экспертизы, соответствующие  ее форме, функциям и др.  (по Н.Г. Алексееву, А.А. Полонникову и др.) (2 балла).
	Тип экспе​р​тизы
	Форма
	Функции
	Объект
	Позиция эксперта
	Основа​ния

	?
	Оценка, провер​ка
	Оценочная
	Оформив​шееся явление
	Авторитар​ная
	Опыт, знания и авторитет эксперта

	?
	Диалог-спор, полилог
	Интерпрети​рующая
	Оформив​шееся явление
	Коммуника​тивная
	Критери​альные ценности

	?
	Диалог-унисон
	Дооформле​ние и выращива​ние новаций до уровня трансляции
	Не оформив​шееся явление
	Понимающая
	Эмпатия

	?
	Диалог-спор, полилог
	Контролиру​ющая
	Оформив​шееся явление
	Контролиру​ющая
	Объектив​ные критерии


(Ответ: А – коллективная, комплексная; Б – экспертиза  продукта и экспертиза деятельности; оценочная экспертиза  и безоценочная экспертиза; В - традицион​ная (дегустаци​​​оная), нормокон​тролирую​щая, квалифицирующая (интер​пре​ти​рую​щая), герменев​тическая.)
7. Восстановите последовательность мыслительных планов в профессиональной позиции эксперта (1 балл).
А. «Понимаю» –  план интерпретаций;

Б. «Слушаю» –  идеальный план;
В. «Смотрю»  – феноменальный план;
Г. «Осознаю»  –  рефлексивный план.
          (Ответ: 1 – В, 2 – Б, 3 – А,  4 – Г.) 
Всего 16 баллов.                                                         
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2. МЕТОДОЛОГИЯ ЭКСПЕРТИЗЫ
2. 1  Методологические основы экспертизы образовательной деятельности

                                                        План
1. Цели  и функции экспертизы в образовании.
2. Принципы современной экспертизы.
3. Основные методологические подходы к экспертной деятельности.
4. Характеристика результативного и процессного  подходов к 
    экспертизе.
Ключевые понятия: аксиологический подход, верификация, деятельностный подход, методология, принцип, цель, принцип герменевтического круга, принцип герменевтической спирали, функции.
1. Цели  и функции экспертизы в образовании
Независимая и компетентная экспертиза – не только востребованная услуга на рынке образовательных услуг, но прежде всего необходимый элемент для становления цивилизованных отношений между субъектами деятельности, заказчиками, производителями и потребителями этих услуг.

Рассматривая образование как сложную динамическую систему, проектируемую и организованную таким образом, чтобы она отвечала тем или иным общественным запросам на воспроизводство определённых качеств и умений у отдельных индивидов, актуальной становится задача определения соответствия полученных результатов тем, которые планировались. Кроме того, в ситуации постоянных изменений в профессиональной педагогической деятельности ставятся задачи не только корректировки, но и принципиальной смены целевых ориентиров, задающих конечные образовательные результаты, достигаемые на разных ступенях системы образования.    

Возможно, именно поэтому экспертизе придаётся всё большее значение в образовании как одному из главных инструментов реализации изменений. 
Общий смысл экспертизы в социальной сфере был предложен группой исследователей под руководством А.А. Леонтьева, суть которой можно определить как прояснение не имеющего очевидного ответа вопроса с опорой на мнение специалистов (экспертов) по данному вопросу.
Экспертиза становится необходимой и возникает тогда, когда будущее не воспроизводит прошлое. Отсюда принципиальное ограничение экспертизы и её методологии – творческий характер конструирования сценариев множества детерминированных процессов, своего рода деятельность по производству предсказаний, которая включает в себя не только точную оценку воздействия тех или иных факторов и их взаимодействие, но и понимание того, какие факторы требуют учёта. Последние во многом связаны с общей картиной мира эксперта, его жизненной философией, не в меньшей степени, с практическим опытом работы эксперта в той или иной области 
Суть экспертизы в сфере образования, по мнению ряда авторов, состоит в сопоставлении реальной ситуации с неким культурно-историческим эталоном. Её основное предназначение – возможность выявления потенциала образовательной системы, а главная цель – помочь экспертируемой системе осознать своё место в современных условиях и понять,  куда ей двигаться дальше.  

С точки зрения Т.Г. Новиковой, экспертная деятельность,  как особый тип исследовательской деятельности, где объектом изучения является образовательная практика, может быть ориентирована на три цели:
1. Оценка степени соответствия рассматриваемых материалов некоторым нормативным моделям либо существующим требованиям или традициям.
2. Оценка деятельности проектировщиков по проработке инновационного проекта, приращению их профессионального мастерства, а также оценка деятельности по реализации проекта (степени реализации проекта).
3. Понимание авторского замысла, исходной проектной идеи, выявление её мировоззренческого контекста, целевых ориентаций проекта и его ценностно-смысловых оснований [3; 4].
Экспертная деятельность ориентирована на развитие, реконструкцию уникальности действий и рефлексию инноватора или претендента на эту роль, выявляет основания  функционирования для того, чтобы иметь исходную опору для анализа тенденций изменений.

Д.А. Иванов определяет экспертизу в образовании как реализацию особой деятельности, в которой одновременно присутствуют исследовательско-аналитическая  и проектировочная части и  отмечает, что целями  экспертизы являются:

– необходимость в прояснении сущности ситуации (анализ ситуации) в рамках целей и задач, выработанных педагогическим коллективом; 

– формулировка (помощь в формулировании);

– определение условий, средств и способов их решения; 

– выявление путей реализации намеченного замысла и необходимых для этого средств  –  интеллектуальных и материальных ресурсов; 

– определение возможных последствий намеченного к реализации замысла (какие проблемы возникают в ходе и после реализации замысла).
Значение экспертизы в инновационной образовательной деятельности чётко прослеживается  в  нормативных документах. Например, в документе «Хартия ассоциации экспертов «”Эврика” сети федеральных экспериментальных площадок», цели экспертизы определяются как поддержка и развитие культурно-образовательных инициатив. Экспертиза, как отмечено в документе, должна задать культурную рамку, которая является пространством развития инновационной образовательной практики.
Аналогично определяет цель экспертизы в нормативном акте –  «Положении о культурно-образовательных инициативах и инновационных школах в системах образования  г. Москвы», в котором отмечается, что цель экспертизы состоит в выявлении, содержании, анализе и поддержке развития образования в г. Москве.

С.Г. Баронене на основе деятельностного подхода выявил три смысловых значения экспертизы  «в сознании педагога развивающихся практик»:

 – как механизм по развитию способностей учителя к исследованию, рефлексии собственного опыта;
–  как  организационно-управленческий, сакральный ресурс для развития и поддержки инициативы, проекта, деятельности;

 – как форма педагогического образования и профессиональной подготовки педагога в режиме функционирования -развития. 

          Соответственно выделяется несколько функций экспериментальной деятельности:

– организация содержательных условий для рефлексивного отношения к авторской деятельности;

– процедура выстраивания совместной деятельности на основе соорганизации разных типов профессионально-предметных знаний;

– механизм социально-управленческой поддержки педагогических инициатив.

Можно предположить, что происходит некоторое смещение, трансформация или – скорее – расширение основных целей экспертизы образования. Если раньше в круг её основных задач входило, прежде всего, найти что-то, разыскать,  сопоставить, проанализировать найденное и дать некоторое заключение, то теперь речь идёт ещё и о влиянии экспертизы на образ мыслей тех, чья деятельность подвергается оцениванию.

В.И. Редюхиным  предложена система функций экспертизы в образовании.  Среди них:
аналитическая (проясняющая) функция – анализ ситуации в образовательном учреждении относительно его социокультурного  окружения на федеральном, региональном или муниципальном уровне;

 проектировочная функция – оказание помощи педагогическому коллективу на этапе разработки замысла инновационного проекта и способов его реализации;

 развивающая функция – выявление потенциальных возможностей, проблем, неиспользованных ресурсов;

 оценочная функция –  определение наличия требуемых результатов и их значимость как в контексте производимых изменений в данном образовательном учреждении, так и в рамках программ развития муниципального и в целом  отечественного образования (результаты оценки используются для принятия управленческих решений относительно ситуации реализации проекта, его поддержки и финансирования);
консультативная функция – осуществление консультативной помощи учителям и руководителям образовательных учреждений в процессе сопровождения реализации проекта;

 рефлексивная функция – организация осмысления коллективом данного образовательного учреждения всего хода реализации проекта, проблем, и его результатов в ходе внутренней и внешней экспертизы;

функция мониторинга – это постоянное отслеживание хода работ (в рамках проекта, программы или организации) для определения соответствия текущего состояния дел плану. Мониторинг включает постоянный сбор информации о ходе работы, своего рода сканирование ситуации в целях своевременного выявления затруднений, сбоев, проблем и их разрешения.  
Учитывая особенности образования как многомерной, полифункциональной системы, ориентированной во вне, Ю.В. Громыко расширяет границы  влияния экспертизы на образовательную сферу. В качестве её основных функций он выделяет:

 –   экспертную защиту системы образования и анализа последствий включения в практику тех или иных нововведений;
– моделирование и проектно-конструкторское построение новой образовательной функции в системе образования.
 По мнению Ю.В. Громыко, экспертиза обеспечивает включение в анализ образовательной практики значительное число образовательных и внеобразовательных  разнопрофессиональных позиций, в результате чего формируется многомерное понимание происходящего, которое намного сложнее и глубже, чем понимание профессиональных педагогов. Экспертиза расширяет границы профессионального сознания, образовательный процесс рассматривается как часть общественной сферы в определенной социокультурной среде, включенный во взаимодействие с другими сферами. Однако не стоит считать экспертизу средством решения всех проблем.
2. Принципы современной экспертизы
Различные исследователи в качестве принципов экспертизы называют:

– императивный характер, приоритет медико-биологической безопасности, гласность при обсуждении проектов, независимость, научная обоснованность, междисциплинарный и комплексный (многокритериальный) характер (Б.Н. Порфирьев);

– качество выполнения экспертных работ, всесторонняя оценка заявленных объектов, объективность экспертизы с сохранением конфиденциальности и по экспертам, и по отношению к информации, полученной из заявки на проект (Ю.С. Севастьянов, Д.Г. Победимский);
– реалистичность и управляемость программы (Н.Г. Алексеев);

– принцип осведомлённости, согласия состоит в том, что эксперт должен  дать обследуемому исчерпывающую информацию по всем интересующим того вопросам: о целях тестирования, будущем использовании результатов, мерах по недопущению несанкционированного доступа к данным и т.д., и убедить его на этой основе принять участие в исследовании (В.Г. Ясвин);

  – принципы организации экспертизы:  открытости и публичности  экспертных действий и решений; направленности экспертных действий на дальнейшее продвижение инновационных практик и экспериментов; независимости и правовой защищённости в получении объективных результатов и др. (Т.Г. Новикова).

Кроме того, ряд авторов считают, что экспертиза в  образовании, с одной стороны, опирается на «общеметодологические принципы экспертизы» –  междисциплинарность, практико-ориентированность, полипарадигмальность; а  с другой – на общие принципы гуманитарного познания и потому, как  отмечает Г.А. Мкртычян, характеризуется такими свойствами, как субъектность, междисциплинарность, диалогичность, открытость, преобладание методов качественного изучения. При проведении экспертизы цели, содержание, формы, методы и процедуры экспертизы целесообразно разрабатывать, основываясь на  принципах:
–  открытости и публичности экспертных действий и решений;

–  общественно-государственного и профессионального характера экспертизы;

–  направленности экспертных действий, мнений и суждений на дальнейшее продвижение и развитие инновационных практик и экспериментов;

– инициативы авторов в подаче заявки, определении круга вопросов и проблем, представленных для экспертизы;
–  обязанности её проведения в случаях, установленных действующими правовыми актами, приказами и распоряжениями Министерства образования, местных органов управления образованием;

– системности организации экспертной работы и единства её нормативно-методологического обеспечения;

– независимости и правовой защищённости участников экспертного процесса, их компетентности и заинтересованности в получении объективных результатов;

– научной и экономической обоснованности экспертных оценок, их ориентации на мировой уровень развития науки и техники, норм и правил безопасности, требований стандартов;

–  объективности принимаемых заключений по результатам экспертизы;

– гласности экспертизы при условии сохранения государственной, служебной и коммерческой тайны в соответствии с действующим законодательством и др.

В процессе экспертизы во взаимодействие вступают заказчик, эксперт и экспертируемая сторона, что ориентирует участников на соблюдение этических норм и правил делового общения. По мнению М.В. Кларина, можно выделить, наряду с вышеизложенными,  следующие этические принципы экспертно-оценочной деятельности: 
–  доброжелательность;
 – конструктивность: направленность на профессиональное развитие педагога, улучшение педагогического процесса;
 – взаимоуважение: проявляется в склонности, готовности и желании эксперта видеть ситуацию другого человека с его позиции, с точки зрения его ценностей,  представлений о должном, а также в обосновании своих действий, открытом предоставлении оценочных суждений и административных выводов;
 – честность: отказ от использования оценочной деятельности в целях принуждения, манипуляции или оказания давления; 

–  объективность: парадокс объективности состоит в том, что нет общезначимой истины, общепризнанных критериев [1; 6].

Традиционно считают, что основное и практически единственное правило работы эксперта – это объективность (непредвзятость). Вместе с тем суждения зачастую носят оценочный характер и отражают ценностные установки самого эксперта. Кроме того, экспертиза проводится в определённом социальном контексте, её выводы имеют определённые социальные последствия (например, административные выводы).
Сторонники гуманитарной экспертизы и гуманитарного подхода в образовании (В.И. Слободчиков и др.) предлагают также следовать принципу «не навреди», однако не ограничиваться им, а сохранять и расширять возможность выбора – со всеми вытекающими последствиями для того, кто этот выбор сделал. Любые решения, действия, рекомендации, направленные на то, чтобы сузить возможность выбора, возможность осознания, – манипулятивны и противоречат ценностным основам гуманитарной экспертизы. 
3. Основные методологические подходы к экспертной деятельности
Научно-методическую базу   экспертизы для образовательной сферы разработали многие российские  методологи. Наиболее известные из них -  Н.Г. Алексеев, Л.Н. Леонтьев, Л.Н. Леонтьев, Е.Г. Соболева, С.М. Морозов, Д.А. Леонтьев, В.А. Ясвин.

По мнению российских методологов (Ю.В. Громыко и др.), научно-методологическую базу экспертизы в сфере образования составляют:

1) разработка эффективных критериев качества образования для всех педагогических систем и всех типов учащихся, включающих:

– социальные стандарты качества образования;

– содержательные стандарты интегративных результатов образования, в том числе стандартов качества учебников;

– стандарты здоровья и качества образовательной среды;

– экономические стандарты (нормативы), материально-финансовые (ресурсы) обеспечения образования;

2) разработка новых типов содержания, например интегративное содержание образования (создание опережающих образцов интегрированных предметов для всех типов образования, разработка новых распредмечиваемых типов содержания образования, создание учебно-методического обеспечения для существующих предметов и др.);

3) построение новых эффективных систем воспитания и, прежде всего, новых подходов работы с мировоззрением ребёнка, его родителей и педагогов;

4) экономика развития образования (создание новых каналов финансирования, создание комплексных нормативов, введение льгот для образования, внедрение инвестиционных проектов с многоканальным финансированием).
С.М. Морозов обращает внимание на тот факт, что  качество экспертной оценки зависит от того, насколько адекватно понимает эксперт оцениваемое событие. Во многом это зависит от уровня знаний эксперта. Но как именно эти знания преобразуются в понимание (часто имеющее инсайтный характер), мы не всегда понимаем.

Психология давно ушла от механистических представлений, в соответствии с которыми знания представляются неким набором элементов, «складированных» в нашей памяти. Сегодня одним из наиболее перспективных механизмов понимания человеком того или иного события представляет принцип герменевтического круга. В соответствии с этим принципом наблюдаемое экспертом событие рассматривается как «текст». Наблюдатель приходит к пониманию этого текста, если фокус его внимания перемещается от его части к тексту как целому и обратно. Очевидно, такое перемещение происходит во времени. Однако  последовательное перемещение внимания не объясняет, каким образом происходит переход к новому уровню понимания. Это важный момент в формировании экспертного знания объясняется принципом герменевтической спирали, когда «текст», натыкаясь на исходную единицу в «текстовом» пространстве, благодаря своей нелинейности, не замыкается, а всходит на новый смысловой и информационный пласт.  

Соответственно новым научным знаниям и исходя из общеметодологических подходов экспертиза в образовании  опирается на ряд методологических подходов. Основные из них: герменевтический, деятельностный, культурологический, аксиологический.
Герменевтический подход, связанный с понятиями субъектной соотнесённости, пониманием автора, ценностно-смысловыми ориентациями и др.  Деятельность эксперта  должна быть ориентирована на понимание, прояснение ситуации, помощь в осознании замысла, на выявление скрытых возможностей и ресурсов, необходимых для осуществления намеченных изменений, а также определение способов их решения.

С позиции герменевтического подхода главные установки эксперта –  не оценивать («хорошо» – «плохо»), не контролировать, а уважать позицию и точку зрения экспертируемой стороны, стараться видеть ситуацию его глазами, с точки зрения его ценностей и смыслов, представлений о должном.
Со стороны эксперта проявляется склонность, готовность и желание видеть и понимать  цели и интересы экспертируемых субъектов, а также обосновывать свои действия в тех случаях, когда они затрагивают  интересы других людей. Выйти в позицию понимания эксперту можно лишь одним способом  – построив такие схемы, понятия, которые адекватны индивидуальной деятельности экспертируемых, интерпретируя деятельность других.
Деятельностный подход выражается в требованиях конкретности всех процессов экспертизы: прогнозирования, целеполагания, управления, оценивания, контроля и др. 
В соответствии с данным подходом  экспертная деятельность,  которая по своим характеристикам относится к аналитическому и  исследовательскому  типу деятельности, имеет следующие компоненты: сбор и анализ  информации, определение проблем исследования и их ранжирование, формулирование гипотезы и цели исследования, планирование, определение инструмента и критериев исследования, контроль и оценку, корректировку. Наряду  с этим, современное  понимание образовательного пространства, ориентация на постнеклассический тип научной рациональности обнаруживает ограниченность представлений об экспертизе только лишь в рамках экспертной деятельности, с возможной характеристикой присущих этой деятельности атрибутов. Это проявляется в невозможности адекватной характеристики всей специфики экспертизы и личности эксперта средствами деятельностного подхода. Выход видится в расширении трактовки экспертной деятельности до культуры экспертной деятельности и привлечении инструментария культурологического подхода.
Культурологический подход способен обеспечить соответствие представлений об экспертизе современному состоянию познавательной и социокультурной ситуации в этой сфере. При этом развитие культуры экспертной деятельности  в системе образования сопряжено с развитием научно-исследовательской и инновационной деятельности. Наряду с этим, актуализируется методическая и организационно-управленческая деятельность по поиску адекватных современным вызовам теорий,  методик, технологий обучения и воспитания, а также форм и механизмов управления в образовании. Однако не все они могут претендовать на реальное внедрение и воплощение в практику, так как зачастую имеют существенные недостатки либо вовсе неадекватны складывающейся социокультурной ситуации. Для того, чтобы это вскрыть и обнаружить реальный смысл предлагаемых нововведений, необходимо овладеть соответствующим уровнем экспертной культуры. 
Аксиологический подход представляет собой систему ценностных ориентаций установок, убеждений и т.д. Его содержание раскрывается через разделение, принятие и трансляцию экспертами ценностей развития, истины, профессионализма. Причём первое понимается как развитие не только объекта экспертизы, но и самого эксперта. Его фундаментальными основаниями выступают ценности истины  и профессионализма как ведущие мерила научности и объективности. В условиях вариативности образовательных проектов и программ особое значение приобретает положение о необходимости разделения экспертами ценностных оснований экспертируемого проекта инновации. 

Они должны быть объективированы (либо авторами проекта, либо экспертами на этапе предварительного ознакомления), а затем соотнесены экспертами с собственными ценностными ориентациями. И только при их совпадении можно вести речь об объективности и адекватности экспертной оценки. К таким объектам применимы понятия «неповторимые индивидуальности», «высказывания личности», стоящие вне всех правил и закономерностей. Позиция эксперта определяется ценностными основаниями деятельности эксперта. Основная ценность – достижение позитивных изменений в сознании и деятельности учителя и руководителя образовательного учреждения.
Наряду с вышеназванными различают: средовый подход, связанный с пониманием системы влияний и условий развития личности, а также определением возможностей этих влияний на формирование личности по заданному или новому образцу; диалектический подход, обусловливающий требования обоснованности, а также общеметодологические подходы –  системности, целостности, комплексности, фундаментальности  и др. [2; 6].
4. Характеристика результативного и процессного  подходов  к экспертизе
          Всё многообразие подходов к пониманию педагогической экспертизы и разработке критериев и характера оценивания конечного результата можно объединить в два подхода: результативный и процессуальный

         Результативный подход – экспертиза по результату, предполагает анализ степени соответствия результатов поставленной цели.

         Процессуальный подход – характеризуется необходимостью выявления повторяемости позитивных отклонений развивающегося объекта от нормы и придания значимости этим отклонениям как фактору или эффекту развития.
         В том и другом подходе объектом экспертной деятельности могут выступать:

– образовательный или учебный процесс с его компонентами (цели, содержание, средства, деятельность ученика и учителя и т. д.);
– элементы учебно-методических комплексов (программы, планы, проекты, пособия, учебники и т. д.);
–  концепции и программы развития школы, программы ОЭР и др.
         Предметом экспертной деятельности является соответствие экспертируемого объекта совокупности требований к нему, определяемой матрицей, или экспертной картой, его развития.

         Характеристика основных компонентов и процедур осуществления экспертно-аналитической деятельности представлена в таблице 3 [2] .                                                                                                                                       

                                                                                                                                        Таблица 3 –  Содержание  экспертной деятельности
	Параметры

содержания
	Результативный подход к содержанию экспертной деятельности
	Процессный подход к содержанию экспертной деятельности

	Главные
цели
	Оценка степени соответ​ствия рассматри​ваемых материалов неко​торым нормативным моделям либо сущест​вующим тре​бо​ваниям или традициям. Усвоение зна​ний, умений и навыков; социализация, т.е. подго​товка к выпол​нению своих функций в обществе
	Оценка деятельности проек​тировщиков по проработке инновационного проекта, при​ращению их профессио​нального мастерства, а также оценка деятельности по реализации проекта (степени реализации  проекта). Обе​спечение личностного роста субъектов образования, их самореализация по отноше​нию к образовательным областям и стандартам

	Объекты оценивания
	Внешне заданное содержа​ние образования, незави​симое от учителя и ученика: программы, посо​бия, уроки, стандарты, планы и др. Диагно​стируемые параметры экспертизы, например, знания, умения, навыки
	Внутреннее содержание обра​зования, являющееся резуль​татом их деятельности. Диагностируемые параметры: личностные качества – когнитивные, креативные, оргдеятельностные

	Эталон для оценивания
	Внешние образовательные стандарты, нормы и законы, т.е. различные матрицы объекта контроля
	Индивидуальные личностные качества субъекта образо​вания, сопоставимые с образовательными стандартами

	Способ оценки
	Сравнение достижений с эталоном (с требованиями к объекту контроля)
	Сравнение с самим собой, с его начальным уровнем обученности

	Методы контроля и оценки
	Методы, при которых оценивается степень приближения к заданному образцу, т. е. точное и полное воспроизведение заданного содержания. Методы: контрольные работы, тесты, зачёты, экзамены
	Методы, при которых оценивается степень отличия от заданного образца, то есть чем больше научно- и культурно -  значимого отличия от образца, тем выше оценка продуктивности. Методы  сопоставления

	Форма оценки
	Выставленные отметки, рейтинг, ведение, органи​зация педагогического мониторинга обученности
	Качественные характе​ри​стика,  описывающие степень приращения ученика по каждому из выделенных направлений. Педагогический мониторинг продуктивности, дневники личностного роста, портфели «достижений» и др.

	Обучающая роль экспертной деятельности
	Умение учащегося соот​носить своё обучение с требованиями к нему со стороны общества. Главная функция – развивающая, которая направлена на формирование эффекта развития
	Умение учащегося выстра​ивать индивидуальную траек​торию по отношению ко всем образовательным облас​тям. Главная функция – развивающаяся, которая имея эффект развития, осуще​ствляет переход в само​развитие


Вопросы и задания для самоконтроля

1. Охарактеризуйте цели экспертизы в образовании.
2. Какова структура экспертизы и её функции?

3. В чём сущность основных методологических подходов к экспертной деятельности (деятельностного, культурологического, герменевтического)?

4. Каковы отличия результативного и процессного подходов к содержанию образования?

5. Какие принципы экспертизы, на Ваш взгляд, являются наиболее важными?

6. Обоснуйте роль этических принципов в экспертной деятельности.
Тест по теме 2.1 «Методологические основы экспертизы образовательной   деятельности»
1. Вставьте пропущенное словосочетание (1 балл).
       Смысл экспертизы в социальной сфере, предложенный группой исследователей под руководством А.А. Леонтьева, можно определить как прояснение не имеющего вопросу … …. с опорой на мнение специалистов (экспертов) по данному вопросу.
(Ответ: очевидного ответа.)
2. Дополните таблицу классификации целей экспертизы, предложенную Т.Г. Новиковой и  Д.А. Ивановым (2 балла).
	Т.Г. Новикова
	Д.А. Иванов

	1. Оценка степени соответствия рассматриваемых материалов некоторым нормативным моделям либо существующим требованиям или традициям
	1.Необходимость в прояснении сущности ситуации (анализ ситуации) в рамках целей и задач, выработанных педагогическим коллективом

	2. Оценка деятельности проекти​ровщиков по проработке инновационного проекта, приращению их профессионального мастерства, а также оценка деятельности по реализации проекта

	2. Формулировка (помощь в формулировании)
3. Определение условий, средств и способов их решения
4. Выявление путей реализации намеченного замысла и необходимых для этого средств – интеллектуальных  и материальных ресурсов

	3.  ?
	5.  ?


(Ответ: 3 - Понимание авторского замысла, исходной проектной идеи, выявление её мировоззренческого контекста, целевых ориентаций проекта и его ценностно-смысловых оснований. 5 – определение возможных последствий намеченного к реализации замысла (какие проблемы возникают в ходе и после реализации замысла.)
3. Выберите из перечня функций те, которые  образуют  систему функций, предложенную В.И. Редюхиным (2 балла).
Аналитическая, развивающая, коммуникативная, конструктивная, проектировочная, оценочная, контрольная, прогностическая, консультативная, инспектирования, рефлексивная, функция мониторинга, коррекционная.

(Ответ: аналитическая, развивающая, проектировочная, оценочная, консультативная, рефлексивная, функция мониторинга.)
4. Продолжите перечень наиболее общих принципов экспертизы (3 балла).
– открытости и публичности экспертных действий и решений;

– общественно-государственного и профессионального характера экспертизы;

– направленности экспертных действий, мнений и суждений на дальнейшее продвижение и развитие инновационных практик и экспериментов;

– инициативы авторов в подаче заявки, определении круга вопросов и проблем,  представленных к экспертизе;
–  обязанности её проведения в случаях, установленных действующими правовыми актами, приказами и распоряжениями Министерства образования, местных органов управления образованием;

– системности организации экспертной работы и единства её нормативно-методологического обеспечения;
– независимости и правовой защищённости участников экспертного процесса, их компетентности и заинтересованности в получении объективных результатов;

– ______________________________________________________;

– ______________________________________________________;

(Ответ: –  научной и экономической обоснованности экспертных оценок, их ориентации на мировой уровень развития науки и техники, норм и правил безопасности, требований стандартов.)
–  объективности принимаемых заключений по результатам экспертизы;

– гласности экспертизы при условии сохранения государственной, служебной и коммерческой тайны в соответствии с действующим законодательством и др.).
5. Выберите правильный ответ.  В какой группе указаны этические принципы экспертизы (по М.В. Кларину) (2 балла).

А. справедливость, открытость, конструктивность, уважительность, порядочность;

Б. совестливость, честность, коммуникабельность, толерантность, объективность;

В. доброжелательность, конструктивность, взаимоуважение, честность, объективность;

Г. сдержанность, непредвзятость, совестливость, коммуникабельность, порядочность.

(Ответ: В.)
6. Укажите недостающие параметры, соответствующие результативному и процессному подходам (3 балла).                         
Содержание экспертной деятельности

	Параметры

содержания
	Результативный подход к содержанию экспертной деятельности
	Процессный подход к содержанию экспертной деятельности

	А. Главные

цели
	Оценка степени соответ​ствия рассматриваемых ма​териалов некоторым норма​тивным моделям либо существующим требо​ваниям или традициям. Усвоение знаний, умений и навыков; социализация
	Оценка деятельности проекти​ровщиков по прора​ботке ин​новационного проек​та, прира​щению их профес​сионального мастер​ства, а также оценка деятельности по реализации проекта; обеспе​чение личност​ного роста субъектов образо​вания, их самореализация по отноше​нию к образователь​ным областям и стандартам

	Б._______

	Внешне заданное содер​жание образования, незави​симое от учителя и учени​ка: программы, пособия, уроки, стандарты, планы и др. Диагностируемые пара​ме​тры экспертизы
	Внутреннее содержание образования, являющееся результатом их деятельности. Диагностируемые параметры: личностные качества

	В. _______
	Сравнение достижений с эталоном (с требованиями к объекту контроля)
	Сравнение с самим собой, с его начальным уровнем обученности

	Г. Методы контроля и оценки
	Методы, при которых оценивается степень приближения к заданному образцу: контроль​ные работы, тесты, зачёты, экзамены
	Методы, при которых оценивается степень отличия от заданного образца: методы сопоставления

	Д. _______
	Выставленные отметки, рейтинг, ведение, органи​зация педагогического мо​ни​торинга обученности
	Качественные характеристики,  описывающие степень приращения ученика по каждому из выделенных направлений; педагогический мониторинг продуктивности, дневники личностного роста, портфели «достижений» и др.


(А – «объекты оценивания», В – «способ оценки», Д – «форма оценки».)
7. Какие из методологических подходов  экспертизы предполагают
 (2 балла):
А. соответствие представлений об экспертизе современному состоянию познавательной и социокультурной ситуации в этой сфере;

Б.  осуществление экспертной деятельности, конструируемой по типу аналитической и исследовательской деятельности;

В. ориентацию на понимание ситуации как «текста»  и связь с понятиями соотнесённости, понимания позиции автора, готовности и желания видеть и понимать цели и интересы экспертируемых субъектов;

Г.  в качестве оснований - ценности истины и профессионализма; необходимость разделения  экспертами ценностных оснований  экспертируемого (-ой) проекта инновации.

(Ответ: А - культурологический, Б - деятельностный, В - герменевтический, Г – аксиологический.)
Всего  15 баллов.                                               
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 2. 2  Методика экспертной деятельности
План
1. Классификационные характеристики объектов  экспертизы.                                     
2. Основные и перспективные  методы  экспертной работы.
3. Критериальная база экспертизы в образовании. Количественные и    

    качественные    показатели.
4. Моделирование экспертной деятельности.
Ключевые понятия: индивидуальная экспертиза, критерий, коллективная  экспертиза, комплексная экспертиза, конкретные (практические) критерии, общие критерии, показатель, процедура, специальные критерии.              
1. Квалификационные характеристики объектов экспертизы
            Выбор методов экспертной работы всегда соотносится с целями и во многом зависит от содержания экспертируемых объектов. В наиболее общем варианте экспертиза образовательных явлений, процессов и ситуаций может включать в себя  экспертизу:
   – управления качеством образования;
   – образовательных проектов и программ;

   – педагогической деятельности;

   – экспериментальной деятельности;

   – инновационной деятельности;

В.В. Андреева и А.В. Гаврилин предлагают осуществлять экспертизу по  следующие направлениям:

   – обеспечение стандартами образования;

   – обеспечение повышенного уровня образования;

   – режим развития учреждения;

   – психолого-педагогическая поддержка личности учащегося, воспитанника;

   – создание в структуре учреждения организационно- функциональной структуры, позволяющей обучающимся, воспитанникам диагностировать, развивать и реализовать свои творческие способности.

           Другие авторы, в частности В.А. Ясвин, предлагает для экспертизы образовательного процесса другую классификацию содержательных элементов:

1. Анализ формальных результатов: соответствие знаний учащихся госстандартам по итогам экзаменов;

    количество выпускников;

    процент выпускников, поступивших в вузы;

    квалификация педагогов и т.п.

2. Анализ динамики развития учащихся: тестирование психофизиологических показателей и здоровья учащихся;

    познавательные сферы учащихся (память, внимание, мышление);

    личностные сферы (мотивация, лидерство, ценности, предпочтительная деятельность,   коммуникативные способности и т. д.);

3. Анализ  организации образовательной среды.
 Особого внимания заслуживает анализ психолого-педагогической организации образовательной среды, который позволяет взглянуть с новых позиций на процесс управления образовательным ресурсом учебного заведения.

  В свою очередь, для обеспечения комплексной экспертизы состояния образовательной системы  более мелкое деление предлагает Д.А. Леонтьев:

  определение реально сложившейся в школе управленческо-педагогической модели;

анализ содержания образовательного плана школы;

определение характера организационной культуры педагогического коллектива;

 психолого-педагогическая экспертиза образовательной среды школы на различных  уровнях (микроуровень, локальная среда) с анализом восприятия инновационной среды различными субъектами образовательного процесса (руководителями, педагогами,   учащимися и родителями);

 психологическая диагностика субъективного отношения к школе различных субъектов образовательного процесса;

  анализ представителей – директора и его заместителей - о состоянии и развитии школы и т. п.       

          Все вышеперечисленные варианты классификации объектов экспертизы построены на основе их дифференциации  по содержанию и видам образовательной деятельности. Причём каждое из выделенных направлений, в свою очередь, может быть разбито на более мелкие элементы (структурные, содержательные и др.), а также критерии оценки. Например, экспертиза учебно-воспитательного процесса может состоять (В.А. Бухвалов, Л.Г. Плинер) из следующих структурных, организационных содержательных блоков:
– учебный план;

– организация учебно-воспитательного процесса;

– методика и эффективность учебно-воспитательного процесса;     

– уровень реализации стандартов образовательных и учебных программ;

– изучение причин неуспеваемости учащихся;

– изучение и коррекция индивидуальных качеств учащихся;

– воспитательная работа в классе.

          Аналогично можно выделить элементы инновационной деятельности как объектов экспертизы: 
– инновационный проект (текст);

– инновационный процесс (внедрение проекта);

– результат внедрения инновационного проекта.
Г.А. Мкртычян, например, предлагает строить классификацию  по временному принципу (по основным этапам её проведения).
При таком подходе экспертиза текста инновационного проекта и экспертиза инновационного образовательного процесса являются промежуточными, подготовительными по отношению к итоговой экспертизе результатов инновационного проекта. 

Результаты внедрения инновационного проекта могут быть структурированы с точки зрения их экспертного анализа, например таким образом:
1. Какова направленность вводимых в инновационном режиме изменений в деятельности образовательных учреждений? Какие  общие для образовательной практики вопросы этими изменениями решаются?

2. Какие образцы средств  в  данном направлении уже существуют и как определяется конкретное образовательное учреждение относительно данных образцов?

3. Какой прирост относительно предшествующих технологий и моделей в данном направлении сделан? (Л.Н. Алексеев, Ю.В. Громыко, Е.Л. Зайцева).

В.И. Слободчиков предлагает дифференцировать компоненты объектов экспертизы не по видам образовательной деятельности, а по структурным элементам процесса как такового. В своих исследованиях внимание  уделяет инновационным процессам  в образовании и проектным методам работы. По мнению автора, экспертиза результатов проектирования в образовании требует оценки сразу двух рядов характеристик:

 а) предметных (оценка конкретных продуктов проектирования: методики обучения, модели школы, новой схемы управления и др.);

 б) деятельностных (оценка реального хода разработанной проектной идеи  и её воплощение в конкретных обстоятельствах);

Для каждого из рядов должен быть свой набор процедур и критериев экспертизы.
2. Основные  и перспективные методы экспертной работы
Основная идея большинства авторов заключается в том, что экспертиза как метод исследования ориентирована на компетентность и опыт специалистов-экспертов (от лат. exspertus – опытный), которые выступают в качестве важнейшего «инструмента» этого исследования. Вместе с тем в процессе  изучения эксперт использует также ряд диагностических методик, с помощью которых может быть получена структурированная количественная информация, необходимая для системного анализа (сравнения, ранжирования, выявления динамики тех или иных процессов и т. п.). Например, по мнению С.М. Морозова, качество экспертной оценки зависит от того, насколько адекватно понимает эксперт оцениваемое событие. Во многом это зависит от уровня оцениваемого события, а также от уровня знаний эксперта в области методики экспертизы. 

Знакомство с классификацией методов экспертизы  даёт возможность выделить две группы методов, традиционно используемых  в образовании:

– пассивные (наблюдение, количественный и качественный анализ продуктов (результатов) деятельности и т.п.);

– активные (анкетирование, собеседование, тестирование, шкалирование, социометрические измерения и др.); 

Поскольку экспертиза, как было отмечено ранее, является  исследовательской формой деятельности, то её методический инструментарий во многом заимствован из методики проведения научных исследований социологических дисциплин.

Д.А. Иванов приводит перечень основных методов экспертизы, в том числе традиционные методы педагогических исследований:

– визуальные методы – наблюдение (описание феноменологического плана);
– вербальные – исследовательское интервью, групповая дискуссия, а  также менее традиционные для педагогики методы. Д.А. Иванов к основным методам экспертизы относит: наблюдение (описание феноменального плана), герменевтические методы (интерпретация), исследовательские интервью, игровые методы (имитационные игры) и метод системного анализа [2].
В ходе наблюдения (описание феноменологического плана) эксперт посещает занятия. Он присутствует на совещаниях, педагогических советах, обсуждениях учителями своей работы. Эксперт фиксирует действия и поведение педагога: какие формы организации занятия (фронтальные, индивидуальные, групповые) он использует; какие вопросы задаёт учащимся; какую систему оценивания применяет; что оценивает положительно, а что отрицательно в поведении учащихся и усвоении ими учебного содержания; как передвигается  по классу (стоит у доски или у первого ряда парт, подходит к учащимся или нет и т. д.); какова интонация его голоса, каковы его реплики; демонстрирует ли он свои эмоции или скрывает их и т. п.
Герменевтические методы (понимания, интерпретации)  являются основными в экспертной деятельности.  Эти методы, с одной стороны, позволяют рассматривать любой гуманитарный феномен как индивидуальный и неповторимый, имеющий свой субъективный смысл, а с другой – объективировать его, придавая статус закономерности,  определяющей действия и понимание людей в данных условиях.
Образовательная деятельность является гуманитарным феноменом. Она имеет свой неповторимый индивидуальный смысл, который проявляется в действиях руководителя, учителя и ученика и подчиняется внутреннему закону как следствию существующих определённых социальных традиций и культурных форм. Образовательная деятельность  может быть интерпретирована как  знаково-символическая система, «текст», который требует своей трактовки, интерпретации для выявления идей, ценностей, целевых установок,  личностных смыслов, определяющих её существование в данных  социокультурных условиях.

В качестве примера приведём фрагмент наблюдений и интерпретации лекционного занятия  экспертом в одном из учебных заведений (таблица 4).
Таблица 4 –  Содержание наблюдения эксперта на лекции
	Что я вижу? Что делают участники образовательного процесса (учитель, ученики) – феноменальный план
	Интерпретация того, что увидел эксперт

	Учитель стоит за кафедрой. Перед ним разложены его записи. Он читает, делает краткие пояснения и приводит примеры. Учащиеся  записывают под диктовку, но некоторые отстают. Периодически учитель спрашивает, нет ли вопросов и всё ли учащимся понятно. Однако никакой паузы между вопросами нет, так что учащиеся, за исключением некоторых, не успевают отвечать. Некоторые реплики учителя: «Сидите тихо, аккуратно пишите и всё получите в нужный момент», «Это очень важно для подготовки к экзамену», «Не успели записать - скажите» и др.
	Складывается впечатление, что учащиеся слабо владеют умением вести конспект, не выделяют главное, не  структурируют  его в соответствии с планом. Учитель стремится  к тому, чтобы новый материал был усвоен не только на уровне восприятия, но посредством примеров добивается понимания. Учащиеся в большинстве пассивны в ходе лекции, не проявляют интереса к новой информации, лишь отдельные отвечают на вопросы. Проведенная лекция не вполне соответствует требованиям к школьной лекции


Исследовательское интервью проводится с учителем, руководителем эксперимента, инновационного проекта, руководителем учреждения образования. Оно направлено на выявление профессиональных ценностей, целей, представлений об образовательных результатах интервьюируемого, а также внутренних, не до конца осознанных мотивов его деятельности. Интервью позволяет эксперту разобраться не только с идеальными представлениями учителя (руководителя) о своей деятельности и целях эксперимента (инновации), но и с тем субъективным смыслом, который каждый из них придаёт своей деятельности
Проведение интервью требует от интервьюера владения определёнными умениями. Норвежский специалист по проведению интервью К. Стейнар выделяет следующие необходимые квалификации интервьюера:
1. Знания. Эксперт хорошо знает тему интервью, может поддерживать разговор на должном уровне, понимает, какие проблемы важно исследовать, но не старается при этом блеснуть своими знаниями.
2. Структурирование. Интервьюер вводит цель интервью, подчёркивает течение всей процедуры, заканчивает интервью, например, несколькими словами о том, что собеседники узнали в процессе разговора, а также интересуется, нет ли у интервьюируемого каких-либо вопросов, касающихся ситуации.

3. Ясность. Эксперт задаёт ясные, простые и короткие вопросы; говорит отчётливо и понятно; не использует научных выражений и профессионального жаргона. Исключения делаются для интервью, изучающих стресс. В данном случае вопросы могут быть сложными и запутанными, так как цель этого интервью – выявить реакцию собеседника на стресс.

4. Мягкость. Эксперт позволяет собеседнику до конца высказать свою мысль, даёт ему возможность думать и говорить в своём собственном ритме. Добродушен, выдерживает паузы, допускает обсуждение нетривиальных и провокационных мнений, а также проявление эмоций.
5. Чуткость. Интервьюер анализирует содержание сказанного, чувствует смысловые нюансы и старается добиться более подробного описания оттенков смысла. Он обладает развитой эмпатией, слышит не только то, что сказано, но и то, как сказано, а также отмечает то, что не сказано. Чувствует, когда тема становится слишком эмоциональной для продолжения интервью.

6. Открытость. Интервьюер понимает, какие аспекты темы интервью важны для собеседника. Он слушает с неослабевающим вниманием, открыт для обсуждения новых тем.

7.  Ведение, управление. Эксперт знает, что хочет выявить: он знаком с целями интервью, с тем какие именно знания важно получить. Он контролирует ход интервью и направляет интервьюируемого.

8.  Критичность. Эксперт не принимает на веру всё, что ему говорят, стремится проверить надёжность и валидность услышанного. Этой критической проверке могут быть подвергнуты как высказывания собеседника, так и логичность и последовательность его положений.

9. Хорошая память. Интервьюер помнит всё, что говорил собеседнику на протяжении интервью, может воспроизвести более раннее высказывание и попросить развернуть его, может соотнести то, что было сказано в разные моменты интервью, и связать всё это в единое целое.
10. Способность  к интерпретации смыслов. На протяжении всего интервью эксперт стремиться прояснить и расширить смысл высказываний собеседника, интерпретирует то, что было сказано, причём его интерпретации могут как подтверждаться, так и опровергаться собеседником [8].
Групповая дискуссия представляет собой организованное обсуждение тех или иных вопросов, связанных с осуществляемой педагогическим коллективом под руководством ведущего экспериментальной (инновационной) деятельностью. Основная задача ведущего – обеспечить участникам обсуждения возможность свободно высказать свою точку зрения и проявить их позиции при помощи вопросов на понимание. Этот метод может применяться как в целях диагностики ситуации и социально-психологических особенностей участников, так и в целях обучения членов педагогического коллектива коммуникативным умениям, умению анализировать и оценивать свою профессиональную деятельность, умениям, необходимым в групповой работе  и т.п.
Для диагностики (анализа) ситуации можно использовать метод фокус-групп. Он представляет собой разновидность групповой дискуссии. Фокус-группа позволяет получить субъективную информацию от нескольких (до 10-12) человек одновременно, а также более глубоко и разносторонне увидеть обсуждаемые проблемы за счёт столкновения нескольких точек зрения.

Метод системного анализа   заключается в рассмотрении исследуемого объекта последовательно как минимум в трёх основных проекциях: как процесс (совокупность процессов), как структура (взаимосвязь элементов) и как функция (набор функций). Анализ функций позволяет представить образование как динамическую систему, содержание которой определяется  содержанием деятельностей, осуществляемых всеми участниками образовательного процесса (управленцами, учителями, учащимися, методистами, авторами учебников и учебных пособий, учёными-технологами, разрабатывающими педагогические технологии, преподавателями вузов и философами).
Анализ структуры позволяет рассматривать объект не только с точки зрения его внутренней структуры (свойств элементов, характера их связи), но и как элемент в структуре (системе) более высокого порядка, самостоятельный, но в то же время зависимый от качества системы. В качестве объекта выступает образование. Имея свою внутреннюю структуру, созданную для реализации определённых социальных целей, образование является частью общественной системы и зависит от происходящих в ней изменений. 

С помощью игровых методов (имитационные игры) воспроизводятся (моделируются) конкретные или воображаемые ситуации или процессы. Участникам игры предлагается выполнить определённые игровые функции (роли). Например, в игровой ситуации может быть осуществлено реальное проектирование эксперимента или инновации, обсуждение основных идей, целей и задач, что позволяет не только продвинуться в создании конкретного проекта, но и увидеть, как в такой сложной  деятельности проявляются разные люди, какие позиции они занимают. Проектирование в рамках игры позволяет создать конкретный образ желаемого будущего, выявить возможные проблемы на пути движения к нему и способы их разрешения, согласовать позиции и интересы участников. 

Игровая ситуация помогает участникам определить своё место в планируемых изменениях (инновации). Существует несколько разновидностей имитационных игр: деловые, ролевые, организационно-деятельностные. Игра позволяет не только исследовать, понять особенности сознания и деятельности её участников, но и обучить их различным приёмам и методам в процессе игровой, но вполне конкретной деятельности. 

В.А. Гуружапов отмечает, что, в отличие от реально разработанной и распространённой технологии, эксперт вынужден занимать отстранённую позицию по отношению к данной образовательной идее и форме её воплощения в методах обучения. Сохранять такую позицию эксперт может  только в том случае, если при решении конкретной задачи будет иметь в виду другие альтернативные варианты. Поэтому экспертиза в образовании всегда несёт в себе элемент  сравнительного анализа разных подходов, методов, технологий и т. д.
При всём богатстве методов, существующих в экспертной практике, имеет смысл подробно рассмотреть некоторые наиболее перспективные из них. Одним из таких инструментальных методов может быть признана  методика проведения экспертизы в среднем образовании Говарда Блума.
Она основана на применении в экспертизе образовательных процессов так называемого анализа прерванных временных рядов.  Суть данного метода состоит в следующем:

1) создаётся модель того, как бы все шло в этом  учреждении (секторе, регионе и т. п.) без той или иной инновационной реформы. Построение данной модели базируется на тенденциях развития того или иного учреждения, региона, сферы и т. д. Замеры берутся за предшествующие моменту исследования 3-5-ти лет. Проект модели «что бы было без…» создаётся обычно на такое же время вперёд от  момента начала образовательной инновации;
2) изменения, связанные с разницей между проектируемой моделью и реальностью, относятся на счёт результата реформы / инновации.

Подобный подход применим в том случае, если прослеживается относительно стабильная ситуация в предыдущие годы, без резких взлётов-падений, без большого разброса средних значений и т. п. Стабильность характеристик включает в себя и стабильность характеристик школьного состава учащихся.

Серьёзные проблемы для экспертизы в образовании, проводимые с помощью  анализа прерванных временных рядов, составляют разного рода отклонения от базовой линии, происходящие по другим причинам, в том числе вследствие неточности измерений больших эффективных когорт. Необходимо уметь определять, с какого значения начинается отклонение, чтобы элиминировать ошибки и отклонения иного рода и показывать эффект образовательного инновационного проекта, результативность которого подвергается экспертизе. Минимально значимым эффектом было принято отклонение, в 2,8 раза превышающее отклонение стандартных ошибок (Bloom). Размеры минимально значимого эффекта отклонения уменьшается при увеличении количества школ в выборке.
Другой интересный метод ориентирован на оценку  результатов экспертизы инновационных программ, полученных на основе изучения нескольких школ. В их основе лежит сведение найденных результатов экспертизы образовательного проекта, осуществляемого в нескольких учебных заведениях, в единую генерализующую концепцию. При этом существуют три пути обобщения результатов:
1) результаты инновационного проекта могут рассматриваться как исходные для всех школ;

2) результаты инновационного проекта могут рассматриваться неодинаково для всех школ, могут варьироваться от школы к школе. Выводы, таким образом, можно делать только по учреждению, выбранному для экспертизы хода инновационного проекта в школе;

3) результаты воздействия инновационного проекта, конечно, варьируются, но можно выводить среднестатистические показатели и считать их приемлемыми для более широкой трактовки результатов образовательного проекта экспертизы.

Применение каждого из этих способов зависит не только от философско-методологической позиции, но и от того, что измеряется и оценивается. Если вариативность ошибок в измерениях вообще мала и измеряется константный показатель, то может применяться первый способ. Однако такая ситуация возможна весьма редко. Стратегия оценки каждой школы, проводимая отдельно от других (вторая стратегия), ликвидирует ошибки генерализации.
Общие ошибки экспертного заключения в таком случае пропорциональны ошибкам в оценках результатов инновационного процесса по выбранным для исследования школам. Третья стратегия несёт в себе ошибки второй, к которой добавляются ошибки, происходящие из погрешностей в оценке степени вариативной реакции конкретных школ на экспертный проект. Следует отдельный отчёт в том, что и вторая и третья стратегии подхода к генерализации результатов экспертизы предпочтительнее первой.

Важно отметить, что методы проведения экспертизы предполагают наличие критериальных шкал. Эти шкалы могут носить как оценочный, так и квалификационный характер. Например, для приведенного варианта методики изучения способности школ к эволюционному развитию в контексте реализации трёх основных организационных функций можно выделить три типа критериев:

1) способность к гибкости  управления общественным процессом, приспособление его к меняющимся социокультурным условиям;

2) способность к усложнениям развивающегося образовательного процесса в школе  от простого к сложному;
3) способность к организационному развитию – организационные изменения школы, как во внешнем, так и на внутреннем уровне.

Новый и принципиально особый шаг развития экспертизы связан с оценкой предполагаемых изменений и преобразований в социокультурной сфере, к которому целиком относится сфера образования. Эти предположения выступают, как правило, в форме общественных инициатив, политических деклараций, мировоззренческих концептов, социальных программ и проектов, которые в совокупности направлены на будущее. 

Понятно, что техники и критерии экспертизы того, что есть в своей качественной определённости  (как в первом случае), или того, что уже свершилось (как во втором), в данном случае непригодны, ибо предполагаемое преобразование требует оценки того, чего ещё нет. Здесь возникает специальная задача по выявлению и переопределению объектов, критериев и процедур экспертизы этих – ещё только возможных и, как правило, инновационных изменений относительно сложившейся практики. 
Критериальная база экспертизы в образовании. Количествен​ные и    качественные показатели
Вопрос о критериях экспертизы в образовании является наиболее острым в смысле полемичности. Различные авторы, с одной стороны, утверждают, что большую часть результатов образовательной деятельности измерить невозможно, а с другой – эти же исследователи составляют всевозможные списки и перечни критериальных признаков для оценки и классификации этих же самых результатов.
В решении проблем и вопросов, связанных с критериальной базой,  внесли свой вклад ряд отечественных и зарубежных учёных. Среди них работы В.А. Гуружапов, В.И. Слободчиков, Т.Г. Новикова, М.М. Князевой, Г.Л. Тульчинского, Ю.В. Громыко, Д.А. Леонтьева и др. 

В процессе экспертизы всегда оценивается значимость,  ценность экспертируемого явления (процесса и т.д.), область и пределы его применения, а также судят о  необходимости распространения данного  опыта  и привлекательности его для других.
Определяются эффективность тех или иных акций, их действенность (не только результативность, но и «жизненность»), то есть возможность получения ожидаемых результатов с помощью того, что оценивается.
В экспертизу образовательных проектов обязательно входит определение их равенства по отношению ко всем слоям общества и оценка равнодостаточности к ним всех граждан. Эксперты отвечают на вопросы, что такая-то программа вносит в образовательную систему, какова её результативность по отношению к каждому её участнику (т.е. ученику), кто участвует и какие образовательные услуги предоставляются, как результативность программы варьирует от участника к участнику, насколько хорошо организован проект, как он может быть улучшен.
Иногда по результатам экспертизы требуется  не продолжение  экспертной программы (проекта) в том же виде и не прекращение данной образовательной инновации, но так называемая,  реавторизация, то есть  кардинальный пересмотр проекта с заменой (расширением или переориентацией в ту или иную сторону) субъектов, прорабатывающих и осуществляющих данный проект, участвующих в проекте образовательного учреждения и т. п.
Исходя из вышеизложенного, возникает два важных момента, требующих некоторого разъяснения. Первый момент касается понятия эффективность, которое часто смешивают с понятием эффект. Для этого обратимся к Большой советской энциклопедии (1978):
Эффект -  от лат.  effectus – исполнение, действие, от efficio  - результат, следствие каких-либо причин  (например, эффект лечения).

Эффективность  – отношение между полученными результатами производства – продукцией  и материальными  услугами, с одной стороны, и затратами труда и средств  производства – с другой.

Таким образом,  об эффективности процесса, программы, проекта  можно говорить только в том случае, если рассматривается соотношение полученного результата и произведенных затрат. Однако эффективность решений не ограничивается экономичностью и результативностью как характеристиками использования средств для достижения поставленных целей. Сами цели, то есть представления о желаемых результатах, могут не соответствовать реальным социальным запросам, не решать по существу важные и актуальные проблемы, а даже усугублять их. Важные и ответственные решения предполагают учёт многих обстоятельств и фактов, что невозможно без привлечения знаний и опыта специалистов-экспертов.
В этом смысле гуманитарная экспертиза оказывается связанной преимущественно с оценкой эффективности и обоснованности преследуемых целей, то есть целесообразности самой планируемой или осуществляемой деятельности, её оправданности широким социально-культурным контекстом общественной жизни.

При оценке эффективности социальных проектов в контексте их целесообразности в плане перспектив личностного развития, гуманитарная экспертиза ориентирована, прежде всего, на выявление возможного нарушения баланса социальной безопасности и свободы. Абсолютным критерием гуманитарной экспертизы оказывается обеспечение возможности самоопределения – свободного ответственного выбора.    

Второй важный момент экспертизы заключается в том, что наибольшую сложность для построения критериальной базы, а следовательно, и для проведения экспертизы представляют те виды образовательной ситуации, которые не имеют стандартизированной нормативной базы, выраженной в количественных показателях, и являются объектом гуманитарной экспертизы.
Перейдём к рассмотрению проблем, связанных с понятием критериальной базы в образовании.

Критерий – отличительный признак, мерило оценки  чего-либо, а cистема критериев разрабатывается с учётом проектируемых  целей. Их конкретный состав каждый раз определяется характером педагогических объектов, подлежащих экспертной оценке, и наличием (либо отсутствием), общественно и профессионально выработанных нормативов, эталонов, прецедентов.
Оценка степени соответствия рассматриваемых материалов некоторым нормативным моделям (либо существующим традициям), выражается в совокупности общих, специальных и конкретных критериев. По её результатам возможны рекомендации по доработке основных позиций в предмете экспертизы, либо мотивированный отказ от дальнейшего рассмотрения проекта. Подобная форма экспертной работы (по уже существующей или заранее сформированной системе критериев), может быть названа нормативно-деятельностной. 

В этом направлении наиболее конструктивными, являются схемы построения критериальной базы, предложенные  В.И. Слободчиковым  для экспертизы инноваций в образовании   и  М.М. Князевой  для первичной оценки образовательного проекта. Понимая прикладное значение этих схем, приводим их полностью.
Типологические критерии нормативно-деятельностной экспертизы можно развести по трём основным позициям (по  В.И.  Слободчикову): общие, специальные и конкретные практические критерии   [5; 6]. 
1. Общие критерии позволяют оценить значимость (общественную и профессионально-деятельностную) предполагаемого проекта с точки зрения основных тенденций, целей и направлений развития и реформирования образования на разных уровнях его организации. 
  Состав критериев:

–  актуальность представленного проекта: необходимость и своевременность реализации проектной идеи для совершенствования и развития соответствующего фрагмента образовательной системы;

– новизна (оригинальность) проектной идеи: принципиально новый подход, совершенствование существующей образовательной ситуации, модернизация массово-педагогической практики, предложение альтернативы и т. д.;

– масштабность проекта: локальный, местный, региональный, межрегиональный, общегосударственный;

– системность проекта: фрагментарный или системный характер (сценарий отдельного урока или образовательная программа, набор педагогических действий или образовательная технология, методическое или научно-организационное обеспечение и т. д.);

– эффективность проекта: улучшение, существенное обогащение, кардинальное преобразование существующей образовательной ситуации;

– транслируемость проектной идеи: экстраординарность условий реализации идеи или возможность её тиражирования.
 Основой общей критериальной оценки является соответствие предполагаемых действий концептуальным целям и программным установкам проекта.

2. Специальные критерии   позволяют оценить компетентность автора проектной идеи и содержательность проекта с точки зрения его полноты, соответствия нормативным и понятийным требованиям.

   Состав критериев:

– полнота структуры проекта: анализ образовательной ситуации, развёрнутая концепция проекта (проектная идея, описание проблем, постановка целей, формирование задач), содержательная и организационная модель образовательной системы или её фрагмента, план реализации проекта с ресурсным обеспечением, смета реализации;

– степень проработанности структурных элементов проекта: разносторонность, углублённость, конкретность и т. п.;

– согласованность структурных частей проекта: соответствие анализа ситуации – описанию проблем, концепции - основным направлениям деятельности, целей и задач проекта – существующим и необходимым ресурсам (технологических, организационных, профессиональных, финансовых и т. д.).

 Основой специальной критериальной оценки является соответствие целей, задач, программы и плана действий той предметной области образования, относительно которой предполагается инновационные преобразования.
 3. Конкретные (практические) критерии позволяют оценивать степень обоснованности проекта с точки зрения возможности её воплощения и жизнеспособности. 

Состав критериев:

 – реалистичность проекта: соответствие идеи, целей и задач проекта реальной образовательной ситуации, уровень обеспеченности проекта разного рода ресурсами, выявленность источников дополнительных ресурсов;
– реализуемость проекта: наличие, вовлечённость и согласованность действий других субъектов образовательной ситуации с действиями автора проекта при его реализации (характер организационно-деятельностного ресурса);

 – инструментальность (управляемость) проекта: наличие научно-организационного обеспечения, способов и плана действий по реализации проекта, сформированность образовательных ресурсов.

 Основой конкретной критериальной оценки является наличие специальных механизмов формирования разнообразных ресурсов, профессионально-деятельностных коалиций субъектов из разных общественных практик и их соответствия реальной образовательной ситуации, на которую ориентирован данный проект.

          Типологические группы критериев оценки инноваций в образовании, в реальной экспертизе могут быть конкретизированы относительно предметного содержания проектной работы и технологизированы относительно её способов.
          М.М. Князева отмечает, что образовательный проект имеет идею, стратегию и технологию реализации. Поэтому, когда мы подходим к анализу, нас интересуют смыслы, заключённые в содержании: ресурсное обеспечение, способы и формы реализации проектного содержания; параметры,  обеспечивающие границы развёртывания; прогноз результата и т.п. (к примеру, социокультурная значимость). Исходя из этого,  строится  критериальная база экспертизы  (таблица 5).                               

                                                                                                                                        Таблица 5 – Критерии   первичной оценки проекта 
	Критерий
	Характеристики критерия
	Признаки несоответствия

	1. Структурная и содержательная достаточность
	Определение учета всех форм и видов деятельности объекта

Формирование  его состава  - искусственно проектируемого объекта
	Недостаточность

Избыточность

	2. Конкретность заявленных действий
	Предусматриваются точные и полные формулировки, касающиеся форм  и методов работы, реа​ли​зация которых вхо​дит в задачи объекта
	Слишком обобщён​ные характе​ристики, так  назы​ваемые кон​туры без конкрети​зации.

Излишняя детали​зация, за которой теряется и не выдер​живается стратеги​ческая линия

	3. Реальность функциони​рования; критерий может быть выявлен по преимуществу эм​пи​рическим путём)
	В плане осуществ​ления взятых на себя функций, которые  обра​зо​вательный объект способен  реали​зовать:

динамический крите​рий;

эксперты  «на местах»; в соотнесении с предыдущей деятель​ностью
	Слишком широко и объёмно представлены функции, их содержательная перегруженность.
Функции не соот​несены с поставлен​ными задачами


Наиболее сложные процедуры экспертизы неочевидны,  её критерии связаны с практикой реализации инновационного проекта.
Реализация предполагает, прежде всего, выявление живых носителей исходной проектной идеи. В самом общем  смысле практическая реализация связана с целенаправленным формированием разного рода ресурсов; интеллектуально-волевого, нравственно-позиционного, профессионально-деятельностного, организационного, управленческого и др.; заметим, что без ресурсов этого типа никакое материально-финансовое обеспечение не способно обеспечить проектную разработку,  мы получим лишь фантастический, бумажный проект.

Несколько иной подход к определению критериальной базы предложен Ю.В. Громыко. Определяя экспертизу как тип интеллектуальных исканий, он связывает её с оценкой последствий проводимых изменений. Чтобы анализировать последствия, необходимо постоянно соотносить масштаб намеченного социального изменения и эволюционные  искусственно-естественные процессуальные изменения большого числа состояний образовательной системы: педагогических коллективов, программ, обучающих средств, форм организации.

В связи с этим возникла необходимость в организации комплексной междисциплинарной коммуникации между экспертами различных направлений и подходов.
Критериальные позиции при таком подходе определяется характером изменений социокультурных условий развития образования, которые связаны с изменением представлений о том:

чему учить (дидактический тип эксперимента);

как учить (методический тип эксперимента);

каковы результаты образования в виде формализации способностей (компетенций) и форм организации сознания (антропологический тип эксперимента);

 как изменяются социокультурные и ресурсные условия образования (например, при освоении педагогами и детьми новых технологий обучения);

  как изменяется профессионализм учителя, какую миссию в обществе берут на себя школа и учитель;

  как перераспределяется ответственность за результаты образования между семьёй и педагогом;

 как дифференцируются  образовательные технологии в зависимости от особенностей детей (дети с особыми нуждами, дети группы риска, социально делинквентные дети, одарённые дети, дети с повышенной мотивацией и способностями к определённым областям знаний).
Чёткое выделение одного или нескольких из перечня факторов в их взаимосвязи позволяет проектировать  новые социокультурные условия практики обучения, повышая её качество.

В.А. Гуружапов в качестве критериев эксперимента образовательных технологий выделяет следующие аспекты:

– соответствие декларируемых целей реальному содержанию обучения;

– степень реализации научно-методических принципов обучения;
– возможности использования технологий для обучения детей конкретного возраста и уровня предварительной подготовки в учебных заведениях нового типа;

– затраты (финансовые, организационные, материально-технические, временные) на внедрение технологий в конкретном учебном заведении.

С точки зрения автора, при решении конкретных экспериментальных задач основная часть работы заключается в комплексном анализе технологий по всем показателям.  Принцип этого анализа состоит в проверке технологий на ограничения, связанные с содержанием экспериментальной задачи.  

В.А. Андреева, А.В. Гаврилин основными критериями деятельности образовательных учреждений называют:

– достижение учащимися уровня информированности по всем изучаемым предметам;

– достижение учащимися уровня функциональной грамотности;

– достижение учащимися уровня компетентности (общекультурной, допрофессиональной, методологической);

– психологический климат в образовательном учреждении;

– отношение учащихся к школе, друг к другу;

– рейтинг образовательного учреждения у родителей;
– оценка деятельности образовательного учреждения  учредителем.

О.Е. Лебедев заявляет, что главная задача экспертизы – работа не на оценку, а на обогащение, на развитие того опыта, которые являются объектом экспертизы. Поэтому и критерии оценки могут быть получены только в процессе совместной работы педагогов и эксперта и не обязательно к окончанию эксперимента, а спустя некоторое время. Эксперимент будет эффективным, если она будет независимой, если удастся избежать «оценивания»: важно зафиксировать реальную ситуацию,  исходные основания и принципы данного подхода, а на основе этого  выявить «новые потенции развития».
Любой критерий требует содержательного наполнения и конкретизации через набор показателей, которые позволяют раскрыть его содержание.

Показатель – обобщённая характеристика свойств объекта или процесса. Показатель выступает инструментарием, обеспечивающим   возможность проверки теоретических положений с помощью эмпирических данных. Различают показатели:
  – качественные, фиксирующие наличие или отсутствие определённого свойства;

 – количественные, фиксирующие меру выраженности, развития определённого свойства.
Наиболее чётко показатели могут быть обозначены в тех случаях, когда существуют нормативные стандарты. Например, критерий «Позитивная динамика учебных достижений обучающихся за последние три года», предложенный  на конкурс российских  учителей в рамках Приоритетного национального проекта «Образование» (ПНПО) в 2006 году. В качестве показателей для этого критерия были использованы:
– позитивная динамика уровня обученности;

– позитивная динамика качества обучения;

– наличие призёров предметных олимпиад различного уровня;

– рост мотивации к учению по данным опросов учащихся;

– результаты аттестационного тестирования учащихся и др.    

Инновационные разработки, претендующие на статус инновационного проекта, подлежат экспертизе по различным направлениям и составляющим не только проекта, но и других норм деятельности. Для программы: реалистичность, реализуемость, управляемость; для подхода – фундаментальность и новизна; для принципов – степень научной обоснованности и проработанности; для плана – проработанность и конкретность; для цели – оптимальность, эффективность, технологичность. В целом для методов, методик и технологий – уровень абстрактности-конкретности, возможность быть основанием разработки других норм, возможность непосредственного применения в практической деятельности, учёт характера знания, степень свободы деятеля, определение границ применимости, учёт парадигмальных ограничений использования в педагогической деятельности.   
4. Моделирование  экспертной деятельности
В отечественной практике в области экспертизы до недавнего времени наиболее современным считалоcь проведение экспертизы, в основе которой лежит технологическая схема проектирования: обнаружение собственной недостаточности – обоснование её общности и значения – развитие как средство преодоления недостатков – технологическое решение (Н.Г. Алексеев).              
Экспертиза  осуществляется в несколько этапов:
– целеполагающий этап, на котором необходимо сформировать и обосновать задачу экспертизы, определить её  особенности, выделить показатели экспертирования, выбрать тип экспертизы и критерии оценки;

– проектирующий эта, на котором создаётся проект экспертизы в самом широком смысле  понимания;

–  статистический этап – на котором собираются сведения об объекте экспертизы и его окружении, проводится систематизация полученных данных и их дальнейшая оценка;

– оценочный этап, на котором обсуждаются решения по рассматриваемому объекту  и делается экспертное заключение.  

   Экспертное заключение представляет собой документ, в котором должны быть максимально полно раскрыты характер объектов экспертизы, используемая критериальная база и техника экспертных работ. 
Организационный механизм проведения экспертизы – один из механизмов функционирования образовательного учреждения с совокупностью правил и процедур прогнозирования, планирования, регулирования и стимулирования, направленных на достижение той или иной цели.  Механизмы экспертизы,   по мнению ряда исследователей (М.В. Литвиненко, В.В. Абросимова, Н.Н. Сельмановой и др.), можно представить и описать в виде упрощенных моделей – архетипов экспертизы.  Их назначение – осуществление контроля за процессом экспертизы не с традиционно директивных позиций, а на уровне научно обоснованной и практически выверенной политики, способствующей достижению поставленных целей,  а также конкурентоспособности учебного заведения. 

Авторы предлагают базовый архетип экспертизы, а также модель комплексного механизма организации и проведения экспертизы. 

Предпосылкой для построения организационных механизмов  является тот факт, подчеркивают специалисты,  что  руководство образовательного учреждения воздействует одновременно  на экспертов и педагогов, которые избирательно воспринимают и перерабатывают эти воздействия.  В свою очередь педагоги и эксперты  активно воздействуют на руководство. Отсюда адаптивная и одновременно адаптирующая активность всех участников экспертизы, их взаимодействие, согласование  и координация  требований, ожиданий, действий.  В этом случае базовой моделью для построения адаптивного развивающегося образовательного учреждения является двухуровневая система: с одной стороны – руководство образовательного учреждения, а с другой – педагоги и эксперты. В этой модели руководство использует определенные процедуры  для формирования прогноза желаемого результата экспертизы; на основе прогноза распоряжается имеющимися временными и финансовыми ресурсами, планирует и стимулирует деятельность педагогов и экспертов с  помощью опять-таки соответствующих процедур.  Планирование предполагает разработку плана достижения поставленных целей и носит стратегический характер. Предназначение плана  – упорядочение  экспертной деятельности, обеспечение выполнения таких требований к экспертизе, как  систематичность, планомерность и управляемость.  Результаты планирования закрепляются в методике или технологии проведения экспертизы. 

На основе базового архетипа М.В. Литвиненко, В.В. Абросимов, Н.Н. Сельманова предлагают более сложные модели механизмов экспертизы.  Например, при большом количестве участников процедуры экспертизы (педагогов, экспертов) или в условиях необходимости быстрого проведения  экспертизы растет, как известно, сложность функций управления. Для упрощения функционирования механизма экспертизы организуется трехуровневая система. На верхнем уровне этой системы находится руководство образовательного учреждения, осуществляющее функции стратегического планирования; на среднем уровне – эксперты, осуществляющие функции оперативного управления: текущее планирование и стимулирование. На нижнем уровне  – педагоги, представляющие материалы на экспертизу. 
Оперативный механизм экспертизы заключается в самоорганизации экспертов  и педагогов, которые планируют свою совместную работу, опираясь на методику проведения экспертных работ. 

Существуют и другие подходы к определению моделей или форм экспертизы. Так, В.И. Слободчиков, исходя из концептуальных основ экспертизы, выделяет две  модели (формы): нормативно-деятельностную и герменевтическую (ценностно-смысловую). Реализация первой модели экспертизы предполагает осуществление оценки степени соответствия экспертируемых объектов некоторым нормативным моделям, выраженных в совокупности общих, специальных и конкретных критериев. Использование второй модели экспертизы ориентировано на понимание авторского замысла, исходной идеи (выявление мировоззренческого контекста, целевых установок, ценностно-смысловых оснований).
Вместе с тем, как утверждает  Г.А. Мкртычян, практика проведения экспертизы в образовании является достаточно многосторонней, а задачи отличаются большим разнообразием. Это не позволяет характеризовать экспертную деятельность как алгоритмизированную, имеющую фиксированный определённый состав. Всё это необходимо учитывать в процессе моделирования  экспертизы конкретного объекта.
Необходимо иметь в виду   вариативность экспертизы, зависящую от специфики экспертных запросов, что определяет её творческий характер. Как творческая, мыслительная деятельность  экспертная деятельность, с трудом поддаётся делению на составные элементы, хотя в сознании эксперта она выступает как деятельность целостная, вычленение компонентов которой возможно только в рамках специально проводимой исследовательской рефлексии.

Вопросы и задания для самоконтроля

1. Приведите примеры различных вариантов  классификации объектов   экспертизы.

2. Каковы элементы экспертизы инновационного проекта как объекта экспертизы?

3.   Какие  группы  методов традиционно используются в ходе экспертизы в образовании?

4.  Охарактеризуйте основные методы экспертизы.

5.  Охарактеризуйте перспективные методы экспертизы.

6.  В чём состоит сущность критериальной базы экспертизы в образовании?

7. Каковы  типологические критерии нормативно-деятельностной экспертизы? 

8.  В чём сущность понятий «эффект» и «эффективность»

Тест по теме  2. 2  «Методика экспертной деятельности»

1. Укажите, кем из нижеперечисленных  авторов предложена следующая  классификация содержательных элементов для экспертизы образовательного процесса: анализ формальных результатов; анализ динамики развития учащихся; анализ психолого-педагогической организации образовательной среды:

А. – В.А. Бухвалов; Б. – В.И. Слободчиков; В. –  В.А. Ясвин, (1балл.)
 (Ответ: В.)
2. Продолжите перечень структурно-содержательных блоков экспертизы учебно-воспитательного процесса (по В.А. Бухвалову,  Л.Г. Плинер) (2 балла).
– учебный план;

– организация учебно-воспитательного процесса;

– методика эффективности учебно-воспитательного процесса;
– уровень реализации стандартов образовательных и учебных программ;

– ____________________________________________________;

(Ответ: изучение причин неуспеваемости учащихся;  изучение и коррекция индивидуальных качеств учащихся;  воспитательная работа в классе.)
3. Выберите правильный ответ (3 балла).

 К основным методам экспертной деятельности Д.А. Иванов относит:

А. Наблюдение (описание феноменологического плана).
Б. Тестирование.

          В. Анализ нормативных документов.
Г. Герменевтические методы.
Д. Исследовательские интервью.
Е. Игровые методы.
Ж. Беседа.
З. Метод системного анализа.

(Ответ: А, Г, Д, Е, З.)
4. Вставьте пропущенные слова (2 балла).

 Эксперты отвечают на вопросы, … такая-то программа вносит в образовательную систему, … её результативность по отношению к каждому её участнику (т.е. ученику), … участвует и какие образовательные услуги предоставляются, … результативность программы варьирует от участника к участнику, … хорошо организован проект, как он может быть улучшен?

    (Ответ: что, какова, кто, насколько, насколько.)
5. Установите  соотношение  между типами критериев и  их составом (2 балла).

	1. Общие критерии
	А. Полнота структуры проекта; степень                                                                                проработанности структурных элементов;                                                                           согласованность структурных частей;                                                                            соответствие целей, задач, программы и                                                                                                      плана действий и др.

	2. Специальные критерии
	Б. Реалистичность проекта; реализуемость                                                                           проекта; инструментальность проекта;                                                                          наличие специальных механизмов                                                                            фор​​ми​рования ресурсов и др.

	3. Конкретные критерии
	В. Актуальность, новизна, масштабность,                                                                             системность, эффективность, трансли​руемость  и др.                                                                                    


(Ответ: 1В, 2А, 3Б.)
6. Дополните   таблицу недостающими компонентами (2 балла).                                                                                                                

Критерии первичной оценки проекта  (М.М. Князева)

	Критерий
	Характеристики критерия
	Признаки несоответствия

	1. Структурная и содержательная достаточность
	А
	Недостаточность

Избыточность

	2.Конкретность заявленных действий
	Б
	Слишком обобщён​ные характеристики, так  называемые кон​туры без конкрети​зации.    Излишняя де​та​лизация, за которой теряется и не выдер​живается страте​гичес​кая линия

	В
	В плане осуществле​ния взятых на себя функций,  которые  об​ра​​зовательный объект способен их реали​зовать: динами​​чес​кий критерий;  экспер​ты  «на местах»; в соотнесении с преды​дущей деятель​ностью
	Г


(Ответ: А – «определение учёта всех форм и видов деятельности объекта»; Б – «предусматриваются точные и полные формулировки»; В – «реальность»; Г – «функции не соотнесены с поставленными задачами».)

7. Выберите  правильный ответ (1 балл).
Экспертное заключение  -  это: 
А. Документ, содержащий нормативные требования  к педагогической деятельности.

Б. Модель, адекватная инновационному проекту.

В. Документ, в котором должен быть максимально полно раскрыт характер объектов экспертизы, используемая критериальная  база и техника экспертных работ.

Г. Форма  творческой экспертной деятельности. 

 (Ответ: В.)
Всего 13 баллов. 
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3. Нормативно-правовое обеспечение и  социально-организационные механизмы экспертизы
План

1. Участники экспертизы и их взаимодействие.
2. Нормативно-правовое регулирование  экспертизы в образовании.
3. Организационно-социальные условия  проведения  экспертизы.
4. Технологические возможности проведения экспертизы.  

    Телекоммуникационные технологии в экспертизе.
Ключевые понятия: аттестация, заказчик, кодекс, легитимность,  лицензирование,  норма, рефлексия, стандарт, субъект экспертизы, статус эксперта,  технология, техническое задание, управленческое решение, телекоммуникационные системы,  экспертный совет
1. Участники экспертизы и их взаимодействие
Практически каждый человек  в современном обществе время от времени в силу специализации труда вынужден обращаться к экспертам – носителям высококвалифицированного, уникального знания, носителем умения прогнозов и оценки ситуации в своей профессиональной  области.

Отношение общества к экспертизе и экспертам ощутимо меняется по мере того, как социум становится «обществом риска». В связи с этим круг вопросов, связанных с фигурой эксперта, расширяется. Среди первоочередных проблем – проблемы взаимоотношения субъектов экспертизы: заказчиков, экспертов, экспертируемой стороны, в частности  организационно-управленческие, нормативно-правовые, этические и т.д.

Различные авторы по-разному определяют место и роль эксперта  в процессе экспертной деятельности. Так,  Б.Н. Пойзнер и Э.А. Соснин рассматривают содержание работы эксперта с позиции синергетики, на основе чего делается вывод о том, что, относясь к экспертизе как средству развивающих образовательных практик, нельзя не видеть, что «место» эксперта – в кризисной точке бифуркации, испытываемой образовательной системой. Именно здесь восприимчивость, предприимчивость и активность эксперта способны в итоге определить, по какому же из нескольких альтернативных путей после экспертизы двинется система.

И.И. Ашмарин и Б.Г. Юдин используют для своей интерпретации утверждение о том, что экспертиза является специфическим типом интеллектуального искусства, открывающего зрителю, слушателю, читателю смысл явлений и процессов окружающей действительности. Отсюда идея о влиянии экспертного мнения (оценки, заказчика) на общественное мнение, на самооценку  экспертируемого,  на оценку вышестоящих инстанций, из чего выстраивается  схема влияния эксперта на развитие общества в целом (по аналогии со СМИ).

Большинство авторов приходят к выводу о разделении позиций  заказчика и исполнителя экспертизы. По-мнению С.Л. Братченко, лицо, принимающее решение, и эксперт должны быть разными людьми. От экспертов  никто не должен  ждать действий или решений. Это процесс ответа на вопросы. Сложность в том, чтобы определить субъектов вопросов. В ситуации экспертизы различают независимых друг от друга заказчика, служащего источником постановки задачи, и эксперта, дающего ответы на поставленные вопросы и при необходимости выходящий за их пределы.

Исходя из позиции, что каждая социологическая  общность является субъектом своих интересов и действий, В.И. Слободчиков  делает следующие выводы :

– любая социальная группа имеет право заказывать экспертизу с точки зрения её интересов;

– любая экспертиза имеет в виду базовые цели и ценности, необязательно подразумеваемые заказчиком;

–экспертиза предполагает высокий уровень толерантности, поскольку работа эксперта очень часто не совпадает с интересами заказчика, точнее, представлением заказчика о своих интересах.

Объекты экспертизы могут быть различными: учреждение образования, учебные программы и методики, программы развития, конкурсы и т.д. Но разными могут быть и субъекты экспертизы: администраторы, авторы экспериментальных исследований, научные руководители, финансовые организации и др.

Наиболее типичным является вариант, когда заказчиком экспертизы выступают органы управления образованием, в случае необходимости получения недостающей информации для принятия решения по следующим направлениям:

– аттестация и аккредитация учреждения образования;

– программа развития учреждения образования – ход реализации, качество образования, проблемы и перспективы»;
– авторские учебные программы и методики;

– целевые программы развития (региональные, межведомственные);  
– конкурсные программы.

М.М.Князева отмечает, что всё чаще заказчиками экспертизы становятся сами работники образования, реализующие те или иные проекты и испытывающие  насущную потребность в экспертном анализе своей деятельности. Тогда они выходят в активную субъектную позицию и формируют исследовательские задачи для эксперта. Основные проблемы заказчика: как выбрать нужного эксперта, как отобрать и представить материал, как организовать показ деятельности  для эксперта.

Исследователи зарубежного опыта отмечают значительные отличия организации и проведения экспертизы в нашем обществе. Г.В. Иванченко утверждает, что для нас, например, не очень привычно, что могут  и должны быть экспертируемы не только планируемые, но также продолжающиеся и законченные проекты.

В странах Запада нередко участники проекта сами запрашивают экспертные организации по поводу возникших в процессе выполнения проекта проблем. Каждая такого рода экспертиза имеет своим результатом серию отчётов, распространяемых среди всех заинтересованных сторон и публикуемых для более широкого распространения.      

Яркой особенностью подобных экспертиз выступает серьёзная заинтересованность в них самих «объектов экспертиз», поскольку с результатами работы экспертов связано продолжение и расширение финансирования местных программ, открытие новых направлений международной помощи, подтверждение значимости проблемы, обоснованности выделенных средств на её решение и т. д.

Отечественная экспертиза, по прогнозу автора, скорее будет   инициироваться и осуществляться только в том случае, если налицо сомнения в правильности действий той или иной  организации (лица, временного коллектива) или если существует необходимость выбрать тех, кто будет в будущем проводить ту или иную деятельность на выделяемые средства. В первом случае экспертизу «запускает» не тот, кто проводит работу, подлежащую оценке, а его конкурент.

Чрезвычайно редко возникают заявки от действующего лица (организации) на экспертизу степени оптимальности того, как  и на что она тратит деньги. Эта позиция  Г.В. Иванченко  построена в основном на опыте проведения экспертизы в сфере промышленности  и бизнеса. Она несколько не соотносится с практикой экспертной деятельности в сфере отечественного образования: экспертиза в отечественном образовании носит чаще всего оценочный характер и возникает преимущественно в ситуации конкурсного отбора представленных проектов.   

Схема субъект-субъектных отношений в экспертизе  не ограничивается взаимодействием заказчика и исполнителя. В ней обязательно присутствует   третье лицо – экспертируемая сторона. При формальном подходе экспертируемая сторона, как правило, рассматривается в качестве объекта экспертной деятельности. Но поскольку в сфере образования речь идёт в основном о гуманитарной экспертизе, то так называемые объекты анализа  становится в той или иной степени его субъектами.

В реальности субъектные позиции экспертной деятельности могут совпадать или совмещаться в одном лице, физическом или юридическом. Нередко заказчиком экспертизы становится сам экспертируемый  объект, и он же может являться исполнителем экспертизы. Столь сложная система взаимопроникновения позиций приводит к определённым сложностям в ходе реализации экспертизы, особенно гуманистического аспекта.

Важнейшим условием осуществления экспертной деятельности в школе выступает готовность администрации, педагогов, а также школьников и родителей к конструктивному сотрудничеству со специалистами экспертной группы.

С одной стороны, это готовность всесторонне содействовать сбору необходимой информации и самим выступать в роли источников такой информации (заинтересованность и искренность ответов на вопросы экспертов), а с другой – это готовность с вниманием и доверием отнестись к выводам и рекомендациям экспертной группы.

Как отмечает М.М. Князева, авторы проекта часто не дистанцируют себя от своего творения, и отношение к экспертизе у них такое, словно анализируют их самих, а не результаты их работы. Отсюда нервные срывы, конфликты, взаимное непонимание. Подобное отношение делает всю экспертизу бессмысленной. Для изменения этой ситуации необходимо перевести эмоциональное отношение в конструктивное состояние [6].

Экспертируемая сторона должна помнить, что управленческое решение  получает не персонально автор или руководитель проекта,  а сам проект; не персонально учитель, а его учебная программа, методики и т. д. Кроме того, при всех аргументированных данных, содержащихся в экспертных материалах,  увиденное экспертом не абсолютно. Его мнение важно, но не является априори бесспорным. Заказчику необходимо уметь взять то, что полезно для развития его деятельности.

Все эти суждения подводят к вопросу  об ответственности каждого из субъектов экспертизы. Рассмотрим ответственность сторон, когда экспертиза является внутренним делом школы. В этом случае экспертиза проводится приглашённым независимым  специалистом и представителем школы в интересах самой же школы, то есть заказчиком выступает администрация  школы (в идеале – весь педагогический коллектив). При этом полученные результаты не сравнивают с какими-либо нормами или эталонами и не оцениваются в логике «соответствует – не соответствует». В этом смысле сотрудникам школы чрезвычайно важно быть в своих ответах на вопросы экспертизы максимально объективными, принципиальными и критичными к школьной реальности.

Именно эта критичность позволяет получить реальную картину школьной жизни, обнаружить скрытые проблемы, снижающие эффективность деятельности школы, а затем с помощью экспертной группы оптимизировать пути их решения.

Приведенные примеры подводят к единственному выводу: экспертируемая сторона, если она не является одновременно заказчиком экспертизы, несёт ответственность только за полноту и достоверность предоставляемой информации.
Различные авторы демонстрируют удивительное единство взглядов на распределение ответственности между заказчиком и экспертом. Ряд  исследователей  Д.А. Леонтьев, В.И. Слободчиков, В.И. Редюхин и многие другие  утверждают, что за последствия экспертизы эксперт ответственности не несёт. Есть лицо, принимающее управленческое решение (ЛПР), которое выступило заказчиком экспертизы, и её последствия – это его ответственность и риски [11; 12].

Принятие управленческого решения по итогам экспертизы – это  не только и не столько интеллектуальный выбор, сколько принятие на себя ответственности за выбор, включая готовность делать  дальнейшие шаги по его реализации и платить необходимую цену за сделанный выбор.

Именно заказчик, а не эксперт располагает ресурсами и полномочиями, необходимыми для осуществления дальнейших шагов, и будет испытывать на себе последствия как ошибочных, так и необходимых действий.

Ответственность заказчика определяется, прежде всего, предпринятыми или не предпринятыми им действиями, заказчик также несёт полную ответственность за своё решение учитывать или не учитывать предоставленные ему результаты экспертизы и в какой мере; а также за свой выбор экспертов или за и решение не пользоваться услугами экспертизы в каждом конкретном случае.

Поэтому ответственность эксперта ограничивается чисто интеллектуальными аспектами анализа ситуации. Эксперт отвечает за свой анализ ситуации, а также за то, чтобы его оценки, суждения и рекомендации были понятны заказчику. Эксперт несёт ответственность за полноту анализа, понятность и обоснованность своих суждений, но не за выводы и решения, которые будут сделаны на их основе, потому что эти выводы не обусловлены содержанием экспертных оценок, даже если всерьёз считаться с ними.

При этом сама школа решает, какие данные могут быть в интересах школы представлены общественности, а какие будут использованы только для анализа и выработки рекомендаций.

Одной из проблем, способствующей/затрудняющей взаимоотношения участников экспертного исследования, является проблема статуса эксперта, которая по-разному трактуется в зарубежной и отечественной  культурах.  
Так, например, в российских текстах последних лет фигура эксперта становится просто сакральной. Эксперту приписываются всевозможные положительные качества. В США и Западной Европе такого пиетета перед экспертом нет. Экспертом может стать любой человек в соответствии с образованием, поскольку «экспертным знанием» считается любое знание в той или иной сфере, даваемое вузовской подготовкой. Примером может являться кадровая политика Министерства образования США по отношению к тому, кто должен входить в команды экспертов, работающих над оценкой образовательных проектов национального масштаба. Руководство Службы планирования и экспертизы Министерства образования США (PES) считает, что оптимальный кадровый состав PES должен включать, помимо педагогов, также психологов, экономистов, статистов. В любом случае внутренняя взаимообучаемость, повышение квалификации, обучение на рабочем месте, знакомство с передовым опытом в этой службе обязательны.

В западных странах, в отличие от нас, существует большое количество пособий по проведению экспертизы. В целом в западных сообществах считается, что их открытость, ясность критериев принципов подготовки и легитимизация   экспертов есть средство для привлечения к членам сообщества внимания общества, потенциальных заказчиков, придание данному экспертному сообществу авторитетности в международных и национальных структурах экспертной деятельности. Рефлексия экспертов по поводу своей деятельности, развитая инфраструктура выступают важнейшим фактором совершенствования экспертной деятельности.

Считаем, что в современном отечественном  образовании  есть необходимый методологический и технологический потенциал, кадровый состав для создания единого образовательного экспертного сообщества. Однако этот потенциал не может быть реализован без должного организационно-управленческого ресурса, в который включается нормативно-правовое обеспечение экспертизы.
2. Нормативно-правовое регулирование экспертизы  в образовании
Экспертиза в  отечественном образовании не имеет жёстко заданной нормативно-правовой базы. Однако существует ряд принципов и подходов, наработанных в ходе практической деятельности по экспертированию в сфере образования, нормализирующих все эти процессы и процедуры.

Практика экспертной работы показывает, что основными нормативно-правовыми документами, регулирующими экспертную деятельность, являются Положение об Экспертном совете, Регламент проведения экспертизы, Положение о конкурсе, Техническое задание на экспертизу и др., которые разрабатываются для каждого конкретного случая и, соответственно могут существенно отличаться в разных вариациях.

Разработчиками нормативных документов, как правило, являются заказчики экспертизы либо нанятые ими исполнители, поскольку именно заказчик, несмотря на наличие и характер любых экспертных оценок, несёт ответственность за предпринятые или непредпринятые действия и их последствия. Эксперт должен на уровне своей компетентности максимально полно раскрывать все возможные значимые контексты и следствия рассматриваемых событий и решений. Вместе с тем эксперт не принимает решения и не даёт прямых рекомендаций заказчикам, какое решение следует принять. Поэтому заказчик свободен в плане использования  либо неиспользования результатов любой экспертизы. Это обстоятельство диктуется спецификой  распределения ответственности в общении заказчика и эксперта.

В отечественной практике нередко встречаются случаи, когда разработчиками документов, регулирующих процедуру экспертизы, являются сами исполнители экспертизы. Такой подход имеет как положительные, так и отрицательные стороны. Важно, чтобы при разработке нормативной базы экспертизы учитывались не только положения действующего законодательства, но и основные принципы экспертной работы.

К числу базовых принципов, регулирующих деятельность экспертной работы, можно отнести принципы, интерпретируемые исследовательской группой под руководством А.А. Леонтьева:
          1. Соблюдение законности, соблюдение прав и свобод человека и гражданина. Этот принцип носит конституционный характер и предполагает соблюдение норм  Конституции страны. При экспертном исследовании проектов и программ, касающихся конкретных граждан эксперт (эксперты) должен неукоснительно соблюдать равноправие граждан, право на неприкосновенность частной жизни, личную, семейную, врачебную, нотариальную, коммерческую и другие тайны. При производстве гуманитарной экспертизы в негосударственной экспертной организации целесообразно в уставе закрепить обязанность эксперта о неразглашении сведений, которые стали ему  известны в связи с проведением конкретной экспертизы.

2. Независимость эксперта. Этот принцип означает, что при проведении гуманитарной экспертизы эксперт не может находиться в какой-либо зависимости от органа или лица, назначившего экспертизу, а также от других лиц и организаций, заинтересованных в исходе экспертизы. Эксперт должен давать заключение, основываясь на результатах собственных исследований, в соответствии со своими специальными знаниями. Эксперт всегда несёт личную ответственность за данное им заключение. 

Из этого принципа следует множество практических выводов. В частности, эксперт не может находиться в служебной, родственной, финансовой зависимости от лиц или органов, назначивших экспертизу или заинтересованных в её исходе. Он не может  зависеть и от других экспертов – коллег или лиц, участвующих с ним в экспертной комиссионной экспертизе. Каждый эксперт в составе комиссии сохраняет свою независимость, а в случае разногласий между экспертами каждый из них или эксперт, не согласный с остальными, должен давать отдельное заключение.

3. Объективность исследований. Данный принцип диктует эксперту проведение исследования   и формулирование выводов   строго на научной (теоретической и методологической) основе, соответствующей современному уровню развития  области, в которой он обладает специальными знаниями.

Принцип объективности отражает, во-первых, недопустимость при даче экспертного заключения проявлений субъективизма. Экспертные выводы  должны строго вытекать из результатов исследования. Во-вторых,  объективность эксперта проявляется в  беспристрастности  эксперта – он не должен быть заинтересован в каком-либо определённом исходе. 

Экспертиза никогда не может быть ответом «как правильно» или «как оно на самом деле». Экспертную работу нельзя считать «поиском истины», потому что экспертиза нужна там, где истина не выводима непосредственно, но и то, что заявляет эксперт, он не вправе представлять «как истину». Таким образом, объективность экспертизы является следствием её субъективности – опоры высококвалифицированного эксперта на своё индивидуальное знание и видение ситуации, отличающейся от знания и видения большинства людей. Парадокс экспертизы состоит в том, что субъективное мнение и оценка эксперта, отобранного по профессиональным критериям, благодаря его более объёмному и глубокому видению оказывается более объективной, то есть приближённой к реальности, чем согласованное мнение множества рядовых представителей популяции.

К числу других этических и юридических принципов, которые должны быть положены в основу методологии экспертизы, относятся  принципы «не навреди», соблюдение профессиональной тайны, «право на ошибку» там, где в отсутствие достоверных знаний эксперты могут опираться только на свой профессиональный опыт и интуицию.

В процессе организации экспертного исследования различных сторон деятельности учреждений системы образования, в частности, при проведении государственной экспертизы, всем участникам необходимо ориентироваться на имеющиеся нормативно-правовые акты международного и национального уровня.

Рассмотрим в качестве примера некоторые из них. 

1. Международные стандарты серии ИСО  9000, применяемые во многих странах мира, в том числе и в Республике Беларусь, где они приняты в качестве государственных стандартов для оценки и сертификации систем менеджмента качества (СМК) в учреждениях высшего образования. К ним относятся:

– СТБ ИСО 9000-2000 «Система менеджмента качества. Основные положения и словарь»;

– СТБ ИСО 9000-2000 «Система менеджмента качества. Требования»;

– СТБ ИСО 9001-2001 «Система менеджмента качества. Рекомендации по улучшению деятельности».
Стандартом СТБ ИСО 9001-2001 требуется, чтобы в организации были разработаны, внедрены и постоянно актуализировались принципиально новые в университетской практике документы: Политика и цели в области качества, Руководство по качеству, Документированные процедуры, Документы, необходимые организации для обеспечения эффективного планирования, проведения и управления процессами, Записи (о качестве).

Учёт основных положений данных документов позволяет эксперту исследовать деятельность администрации учебного заведения по руководству качеством с единых научно-теоретических, организационно-управленческих позиций, адекватно прогнозировать направления его развития  [10].

2. Интеграционные процессы, в которые вовлечены  государства-участники СНГ, реформирование систем  образования в этих странах как неотъемлемых частей мирового сообщества.  В странах СНГ уже  разработана модель комплексной оценки деятельности вуза,  которая складывается из процедур лицензирования,  самоаттестации  (самооценки), аттестации и аккредитации; по отношению к каждому из них приняты нормативные правовые акты, регламентирующие порядок их  проведения на основе единых критериев и показателей.  В качестве  базового документа по оценке качества образования в странах-участниках СНГ приняты Рекомендации по согласованию критериев, технологий мониторинга качества образования государств-участников СНГ от 5 апреля 2005 года в г. Минске. Система оценки качества образования (СОКО) определяет основные принципы, процедуры, органы и механизмы осуществления экспертизы и оценки объектов сферы образования   установленным государственным стандартам, выступающим в качестве минимально необходимых требований к обеспечению качества образования, а  основными принципами формирования СОКО являются объективность, гласность, цикличность, преемственность, непрерывность развития.

3. В качестве нормативно-правового акта, регулирующего научно-экспериментальную деятельность в сфере образования Республики Беларусь, выступает Порядок проведения экспертизы и финансирования научно-исследовательских и опытно-конструкторских работ, направленных на обеспечение деятельности Министерства образования и науки Республики Беларусь, от 30 августа 1996 года. Раздел «Организация и проведение  экспертизы» описывает механизм деятельности заказчика проекта, перечень представляемых с заявкой документов, создание (назначение) экспертной группы (экспертов) и процедуру их деятельности.  На основе экспертного заключения Министерство образования (местные органы управления) принимают решение о финансировании научно-исследовательской работы. 

           Наряду с этим в регионах, отдельных учреждениях образования создаются экспертные советы (временные или постоянные), разрабатываются Положения, назначаются эксперты из числа наиболее подготовленных, опытных педагогов, членов администрации и др.
3. Организационно-социальные условия проведения экспертизы
Оценка и экспертиза в современной образовательной практике в основном осуществляются лицами, представляющими определённые государственные органы, причём смысл их заключается в установлении соответствия (или несоответствия) осуществляемой действительности установленным нормам и требованиям, на основе чего делаются те или иные «оргвыводы».

Этим определяется стратегия поведения администрации учреждения образования и педагогического коллектива – стремиться выглядеть как можно лучше, подчёркивая свои успехи и скрывая неудачи и недочёты. К сожалению, именно эта стратегия поведения сотрудников учреждения образования часто транслируется и на экспертную деятельность. Следует отметить, что в последнее время отмечается тенденция проверок и инспекций под «вывеской» проведения экспертизы. Таким образом, происходит серьёзная  дискредитация экспертизы среди педагогической общественности. Изменить ситуацию в некотором плане может её серьёзная организация.

Важнейшим условием осуществления экспертной деятельности в учреждении образования выступает готовность администрации, педагогов, а также обучающихся и родителей к конструктивному сотрудничеству со специалистами экспертной группы. С одной стороны, это готовность содействовать сбору необходимой информации и самим выступать в роли источников такой информации (заинтересованность и искренность ответов на вопросы экспертов), а с другой – это готовность с вниманием и доверием отнестись к выводам и рекомендациям экспертной группы.

В.А. Бухвалов  и Я.Г. Плинер выделяют следующие организационные условия экспертизы:

1. Педагогическая экспертиза учреждения образования должна начинаться с ознакомления его коллектива  с планом и методикой экспертизы. Это элементарное условие педагогической культуры экспертной комиссии. Каждый педагог вправе знать параметры и критерии, по которым будет анализироваться и оцениваться его профессиональная деятельность.

2. Педагогический коллектив имеет право отклонить кандидатуры отдельных экспертов, предоставив председателю комиссии аргументированные обоснования (квалификационного, личностного плана и др.). Это обеспечит демократичность процедуры проведения аккредитации (аттестации), исключит многие конфликты и  недоразумения в социально-психологическом плане общения экспортируемого сотрудника с экспертом.

3. Результаты работы педагога анализируются системно, сравнивается, например,  педагогическая деятельность учителя по целой теме, а классного руководителя – путём посещения цикла воспитательных дел. Особенно важным является дифференцированный подход к оценке результатов в разных классах, группах по уровню обучаемости  и профессиональной подготовке учителя, классного руководителя.

4. Анализ уровня педагога выполняется совместно с ним и подтверждается его подписью. При проведении анализа и оценке педагогического процесса эксперт не застрахован от ошибок: можно что-то пропустить, неправильно интерпретировать, ошибиться в определении критериев оценки. В связи с этим каждый эксперт обсуждает результаты своего анализа с педагогом, руководителем учреждения образования,  работу которого он оценивает. Прежде чем делать окончательные выводы, эксперт должен  опираться на строго научные параметры и критерии экспертизы, второе условие – это понимание педагогом критериев оценки его работы. Для этого эксперт обязан детально ознакомить своего коллегу с каждым из критериев по всем параметрам анализа.

5. Результаты работы структурного элемента  учреждения образования (УО) анализируются и оцениваются в процессе посещения комплекса мероприятий (занятий) по всем направлениям деятельности. Анализ и оценка учебной и воспитательной работы, научно-методической работы, управления учреждением образования, инновационной деятельностью по её развитию осуществляется только после того, как эксперт посетит несколько мероприятий по всем направлениям деятельности этих структурных элементов.

Таким образом, объективная оценка работы любого структурного элемента учреждения образования во многом зависит от того, насколько целостно анализировалась  работа по всем направлениям его деятельности и какие параметры и критерии использовались при этом оценивании.

6. Экспертиза работы структурных звеньев учреждения образования должна завершаться совместным составлением вариативных проектов их развития. Анализ, определение проблем, оценка эффективности работы структурных элементов  – это только первая часть педагогической экспертизы. Вторая, не менее важная часть – это составление проекта дальнейшего развития структурного элемента школы совместно с учителями, методистами, администрацией УО.

Для проектирования развития отдельных структурных элементов или всего УО  эксперты должны владеть методами диалектической логики и проектирования.

7.  Общая оценка педагогического процесса в УО предварительно обсуждается экспертами на педагогическом консилиуме и т.п. Оценка считается окончательной, если администрация и педагоги, сотрудники  согласны с мнением экспертов.

Как правило, окончательное мнение экспертов коллектив УО узнаёт на заключительном  педагогическом совете, то есть без предварительного обсуждения на  педагогическом консилиуме УО. Это приводит к серьёзным ошибкам при выставлении общей оценки работы УО. Чтобы этого избежать, необходимо обязательно обсуждать результаты экспертизы на консилиуме. Согласование мнений – важнейшее условие проведения гуманитарной экспертизы в условиях демократизации и гуманитаризации образовательной деятельности. Эксперт должен быть не только уверен в правильности своего мнения, но и уметь убедить в этом экспертируемых.

Экспертиза считается завершённой, если педагоги, сотрудники, администрация УО и эксперты пришли к взаимопониманию.

8. В случае возникновения спорной ситуации по результатам экспертизы работы педагогов или структурного элемента УО проводится повторная экспертиза другим составом экспертов. Спорные ситуации, к сожалению, стали  нередким явлением при проведении аккредитации (аттестации) УО. При этом УО должно использовать все возможности для защиты своей позиции [4].
4. Технологические  возможности  проведения экспертизы.

Телекоммуникационные технологии в экспертизе
Важным механизмом, регулирующим процесс проведения экспертизы, является техническое задание на экспертизу. В содержании технического задания  заказчик должен  уметь обосновать необходимость экспертного исследования и при назначении экспертизы сформулировать чёткие вопросы к экспертам и, по возможности, критерии экспертной оценки. Требования к формулировке вопросов (экспертного задания) сводятся, во-первых, к тому, что решение этих вопросов невозможно без применения специальных знаний в области гуманитарных наук (т.е. на основе общеизвестных фактов, здравого смысла и пр.), во-вторых, к тому, чтобы они не выходили за пределы компетенции эксперта (экспертов).

Вообще одно из отличий отечественной экспертизы от экспертизы западной, по мнению Г.В. Иванченко, – технологичность  процедуры экспертирования в западных странах при максимальной прозрачности принципов формирования  экспертной группы, критериев  и правил оценки, перечня применяемых методов и т. д. 

Технология  проведения экспертизы  обеспечивает её объективность более, чем субъективная честность  каждого из участвующих в работе экспертов. Именно таким методологическим подходом объясняется существующее множество открыто публикуемых руководств по подготовке экспертов и  проведению  экспертиз-руководств, в которых основным стержнем изложения является  именно  технологичность процедуры проведения экспертизы от момента поступления заявки, определения иерархичности  целей экспертизы, подбора группы экспертов, выработки стратегии данной экспертизы, установления иерархии способов и методов сбора информации, подходов к определению её достаточности, надёжности  и т. д. – вплоть до обсуждения, оформления и публикации отчёта, демонстрации результатов экспертизы и качества представляемой экспертом информации заказчикам (с детализацией, заказчику какого уровня, в том числе и культурного, что и как сообщать).

Однако  в западных руководствах  с максимальной детальностью  определяется каждое движение в направлении выполнения поставленной задачи, поскольку изначально технологично  правильное построение работы  по проведению экспертизы – уже почти гарантия  успеха в правильности её осуществления (с точки зрения авторов-разработчиков таких пособий и их аудитории, которую во многом составляют студенты университетов, обучающиеся на специальностях, связанных с экспертизой). 
Обобщённый обзор технологических аспектов проведения экспертизы дан в исследованиях, проводимых группой под руководством А.А. Леонтьева и др.

В целом исполнителем экспертизы является либо частное лицо, либо экспертное учреждение, которое может быть государственным либо негосударственным. В зависимости от характера назначения экспертизы она может проводиться единолично членом экспертной организации (однородная экспертиза),  экспертами различных специальностей (комиссионная экспертиза). Комиссионная экспертиза может быть как полисубъектной (когда разные области специальных познаний представляют разные эксперты), так и моносубъектной (когда один эксперт обладает познаниями в разных областях – например, в философии и социологии). В последнем случае экспертиза будет единоличной и комплексной.

Взаимодействие экспертов разных специальностей может осуществляться в различных формах. Возможно последовательное комплексирование, когда в перечне вопросов, поставленных на разрешение экспертов, одни относятся к одной области знания, а другие – к иной. Соответственно, эксперты разных специальностей дают ответы только на те вопросы, которые относятся к сфере их компетенции. Так, например, происходит при экспертизе заявок на участие в конкурсных торгах. Экономические и юридические составляющие заявок экспертируют, соответственно экономисты и юристы; содержательную часть – представители соответствующих профессиональных сообществ.

Более тесное взаимодействие экспертов разных специальностей обеспечивает последовательно-параллельное комплексирование, при котором выводы экспертов одной специальности (при решении одних вопросов) используются экспертами другой специальности для обоснования своих выводов (при решении других вопросов). И, наконец, параллельное комплексирование, которое подразумевает наличие интегративных (синтезирующих) выводов, когда при ответах на вопросы одновременно используются различные специальные знания. Такое комплексирование необходимо при наличии вопросов, ответы на которые нельзя дать в рамках применения знаний эксперта только одной специальности.

Установление обстоятельств, интересующих заказчика, проводится путём экспертного исследования и дачи заключения экспертом, который должен ответить на поставленные перед ним вопросы, не ограничиваясь изначальными формулировками,  и дать итоговые рекомендации.

Отличительной чертой любого экспертного заключения  является его достаточно строго унифицированная формальная структура, позволяющая заказчику правильно оценить содержание экспертного исследования и выводы (ответы) на вопросы. Заключение эксперта (комиссии экспертов) всегда даётся в письменной форме. Эксперт даёт заключение от своего имени, подписывает его и несёт за него личную ответственность. Обычно в заключении выделяют три части: вводную, исследовательскую и выводы. 

Вводная часть должна содержать:

– время и место проведения экспертизы;

– основания производства экспертизы (документ с обоснованием назначения экспертизы и  экспертируемыми  вопросами);

– сведения о лице или другом органе, назначившем экспертизу;

– сведения о негосударственном  экспертном учреждении или об эксперте (экспертах), которому поручено производство экспертизы (фамилия, имя, отчество, образование, специальность, стаж работы по специальности, по которой проводится экспертиза, учёная степень и учёное звание);

– вопросы, поставленные перед экспертом или  комиссией экспертов;

– материалы, представленные для экспертного исследования;

– применённые методы исследования.

Вопросы должны быть даны точно в той формулировке, в какой они указаны в документе о назначении экспертизы. Если они сформулированы неправильно, по мнению эксперта, он вправе указать, как он их понимает, исходя из своих специальных знаний, то есть правильно переформулировать их, исходя из логики исследования. В этой  же части приводятся вопросы, поставленные по инициативе самого эксперта.

По мнению А.А. Леонтьева, вообще смысл работы эксперта заключается в расширении вопроса. Эксперт действительно меняет постановку вопроса по ходу работы, хотя назвать это основным смыслом его деятельности можно только при определённых оговорках о понимании термина «расширение вопроса» в данном контексте.

В исследовательской части описывается процесс экспертного исследования, его результаты, оценка полученных результатов.

На основе исследования формулируются выводы в виде ответов на вопросы, поставленные перед экспертом либо сформулированные экспертом при трансформации исходных вопросов. Ответ даётся на каждый из поставленных вопросов либо приводится обоснование невозможности ответа на какой-либо из этих вопросов.

Каждый эксперт, участвующий в производстве комплексной экспертизы, подписывает ту часть заключения, которая содержит описание проведенных им исследований. Выводы в комплексной экспертизе могут быть двух видов. Во-первых, это выводы эксперта одной специальности. Если среди поставленных  перед  экспертом вопросов имеется вопрос, ответ на который входит в компетенцию эксперта (экспертов), может быть сформулирован самостоятельный вывод, который будет завершать  исследуемую часть в виде самостоятельно мотивированной части. Во-вторых, это выводы экспертов разных специальностей, которые формулируются на основе коллегиального обсуждения.

Таким образом, главным результатом работы эксперта или группы экспертов выступает разворачивание и экспликация разных, в первую очередь скрытых и неочевидных аспектов ситуации, рисков, связанных с разными сценариями, и цены, которую придётся платить за те или иные выборы, делаемые в данной ситуации.

Компьютерная  и телекоммуникационная революция открывают новые возможности для расширенного применения метода многокритериальных (многошкальных)  экспертных оценок. Если раньше для того, чтобы привлечь эксперта к выполнению стандартизированной процедуры, требовались значительные организационные и временные затраты, то сейчас с развитием дистанционных форм общения (электронной почты), а также интерактивных Интернет-опросов довольно сложные процедуры с участием самых авторитетных экспертов могут быть практически реализованы в течение 1-2-х дней. При  этом эксперты могут приступить к работе по оцениванию каких-либо объектов с применением набора критериев буквально в следующую минуту после получения соответствующей ссылки в письме электронной почты: достаточно мышкой активизировать ссылку в письме, чтобы войти в диалог с определён6ой программой на определённом сайте [7].

На корпоративном сайте руководимой А.Г. Шмелевым лаборатории «Гуманитарная экспертиза» создана  технология «Личный методический кабинет», позволяющая  зарегистрированным пользователям создавать собственные методики шкалирования, включая перечень объектов оценивания (произвольные вербальные описания),  перечень критериев оценивания (перечень шкал), самостоятельно определять  круг респондентов, которым  сообщаются уникальные параметры доступа и выполнения  шкалирования  (логин и пароль).

Коэффициенты согласованности собранных экспертных оценок для каждого объекта критерия подсчитываются немедленно – по запросу «владельца кабинета». Пространственная удалённость и одновременно высокая оперативность в сборе экспертных оценок с помощью Интернета создаёт новую ситуацию, при которой «количество переходит в качество»: возникают качественно новые возможности для формирования консолидированной позиции на базе формализованного учёта мнений экспертов, представляющих различные взгляды на проблему; возникает возможность учёта мнения десятков и сотен экспертов в ситуации острых политических, экономических, экологических и других кризисов.
                        Вопросы и задания для самоконтроля
1. Какова сущность проблемы взаимоотношений субъектов экспертизы? Назовите объекты экспертизы.

2. Соотнесите подходы к организации и проведению экспертизы в различных странах.

3. Перечислите и кратко охарактеризуйте международные и отечественные нормативно-правовые документы, регулирующие экспертную деятельность.

4. Каковы базовые нормативно-правовые принципы, разработанные под руководством А.А. Леонтьева?

5. В чём сущность организационно-социальных условий экспертизы?

6. Каковы технологические (телекоммуникационные) возможности проведения экспертизы?

7. Какова структура экспертного заключения?

Тест по теме 3.  «Нормативно-правовое обеспечение и социально-организационные   условия проведения экспертизы»

1. Продолжите перечень (2 балла):
        А. Участники экспертизы : исполнитель экспертизы (эксперт), …, … .
        Б. Объекты экспертизы: учреждения образования, экспериментальная площадка, …,  … ,  …  и т. д.

В. Субъекты экспертизы: администраторы школ, … ,  …, …  и др.

(Ответ: А – заказчик, экспертируемая сторона; Б – учебные программы, проекты, программы развития, авторские методики и др.; В – авторы инноваций, научные руководители, финансовые организации и др.)
2. Вставьте пропущенные слова (1 балл).
     Одной из проблем способствующей взаимоотношениям / затрудняющей взаимоотношения участников экспертного исследования, является проблема ….  …, которая по-разному трактуется в европейской, американской и российской культурах.

(Ответ: «статус эксперта».)
3. Дополните перечень основных нормативно-правовых документов, регулирующих на практике экспертную деятельность (1 балл):
- Положение об Экспертном совете;

-______________________________.
 (Ответ: Регламент проведения экспертизы, Положение о конкурсе, Техническое задание эксперту.)
4. Выберите правильный ответ (2 балла).

 Систему нормативно-правовых принципов экспертной работы составляют    

 (по А.А. Леонтьеву):
А. Сохранение творческой инициативы.
Б. Независимость экспертизы.
В. Периодичность экспертизы.
Г. Соблюдение законности, соблюдение прав и свобод человека и   гражданина.
Д. Ответственность эксперта.
Ж. Объективность проведения исследований.
(Ответ: Б, Г, Ж.)
5. Впишите названия Международных стандартов серии СТБ ИСО 9000 (2 балла):
А. СТБ ИСО 9000-2000 – «___________________»;

Б. СТБ ИСО 9001-2000 – «____________________»;

В. СТБ ИСО 9001-2001 – « ____________________».
(Ответ:  А – «Система менеджмента качества. Основные положения и словарь»; Б –  «Система менеджмента качества. Требования»; В – «Система менеджмента качества. Рекомендации по улучшению деятельности».)
6. Продолжите фразы (2 балла).

А. Исполнителем экспертизы могут быть:

– частное лицо или … …;

– экспертное учреждение может быть государственным или  …. .

Б. Экспертиза может проводиться:

- единолично или … .
В. Экспертиза сможет проводиться экспертами одной специальности (однородная экспертиза) или экспертами различных специальностей ( …).
Г. Комиссионная экспертиза может быть как полисубъектной, так и … .

(Ответы: А – «экспертное учреждение», «негосударственным»; Б  – «комиссионно»; В – «комиссионная экспертиза»; Г – « моносубъектной».)
7. Выберите правильный ответ (1 балл).

    Экспертное заключение - это: 
А. Документ, составленный произвольно экспертом, в   котором он должен дать ответы на поставленные вопросы.

Б. Достаточно строго формализованная структура.

В. Письменный документ об итогах экспертизы.

Г. Заключение эксперта (результаты работы эксперта),    изложенные в письменном виде.

(Ответ:  Г.)
Всего 10 баллов.
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5. ТЕХНОЛОГИИ ЭКСПЕРТИЗЫ

5. 1   Технология экспертизы  учебно-программной и программно-планирующей документации
План

1. Понятия  «программа развития», «образовательная программа»,     

    «учебная программа», их особенности. 
          2. Модели и параметры экспертизы  нормативно-программной  

              продукции.
          2.1  Модели и параметры экспертизы образовательных  программ     

                учреждения образования, программ развития.
2.2  Модели экспертизы образовательных и учебных программ.
3. Процедура экспертизы учебно-программной и программно-    

    планирующей документации, её этапы. 

Ключевые понятия: технология, технология экспертизы, образовательная программа, учебный план, критерии и показатели экспертизы, модель, модели экспертизы, нормативно-деятельностная и ценностно-смысловая модель экспертизы, процедура экспертизы. 

1. Понятия  «программа развития», «образовательная программа»,   «учебная программа», их особенности
           Особый интерес с позиции экспертизы представляют прежде всего программы, составленные автором или авторами для реализации. Вариантами таких программ являются «программа развития» и «образовательная программа» образовательного учреждения, которые также имеют свои существенные отличия.

Образовательная программа учреждения образования (УО) – это  нормативно-управленческий документ, обосновывающий выбор цели, содержания, применяемых методик и технологий, форм организации  образовательного процесса в каждом конкретном  учреждении образования [5]. Процесс разработки и реализации образовательной программы можно рассматривать как процесс согласования государственных образовательных стандартов, социального заказа и педагогических возможностей учреждения образования. 

Необходимо разграничить понятия «программа развития» и «образовательная программа учреждения образования». Эти отличия прежде всего связаны со стратегическим характером программы развития и стратегическим подходом к решению целевых установок. Программа развития  учреждения образования – это важнейший стратегический документ учреждения образования, переходящего (или перешедшего) в инновационный режим жизнедеятельности, принявшего за основу идею стратегического, программно-целевого управления развитием [5]. Программа развития при всей детализации акцентирует внимание на решении наиболее важных вопросов, определяющих  общие направления жизнедеятельности учреждения образования, на стратегических задачах и на выработке стратегии и тактики их решения. Образовательная программа или традиционный общешкольный план направлены на обеспечение стабильного текущего функционирования учреждения образования. Программа же развития предполагает осуществление целенаправленных нововведений, приводящих к качественному изменению учреждения образования, его главных результатов, т.е. программа развития носит инновационный характер. Отличительной чертой программы развития является ее направленность на будущее, прогностичность, на реализацию как актуальных, так и перспективных образовательных потребностей и будущего социального заказа общества на образование.

Программа развития в отличие от образовательной программы учреждения образования не является обязательным нормативным документом  и направлена прежде всего, как уже отмечалось,  на решение наиболее актуальных проблем всего учреждения образования в целом, затрагивая  при этом все стороны его жизнедеятельности. Образовательная программа же направлена на обеспечение функционирования образовательной подсистемы учреждения образования, на реализацию целей обучения, воспитания и развития, т.е. на успешную реализацию  педагогического процесса в учреждении образования. 

Действенная часть программы развития может включать совокупность взаимосвязанных целевых образовательных проектов. Проекты отличаются от программ развития меньшей глобальностью, большей конкретностью, меньшей трудоемкостью; проекты выполняются, как правило, небольшими группами или одним автором.

Поскольку критерии и показатели экспертизы определяются структурой предмета экспертизы, возникает необходимость рассмотрения структуры образовательной программы   и программы развития. Структурные компоненты образовательной программы  УО (с позиции сложившейся практики):

Раздел  1. Миссия (предназначение) УО и средства ее реализации.

Раздел  2. Описание «модели» выпускника УО.

Раздел  3. Цель и задачи образовательного процесса.

Раздел 4. Общеобразовательные программы и их методическое обеспечение.

Раздел 5. Особенности организации образовательного (учебного и воспитательного) процесса.

Раздел 6. Критерии и показатели реализации образовательной программы.

В практике используются различные варианты структуры программы развития. 

Так, предлагаются такие структурные части программы развития:

– аналитическое и прогностическое обоснование программы;

– концепция, включая  описание миссии учреждения образования, его функции, конкретные стратегические цели и задачи, концепцию образовательной системы, ресурсов, новой управляющей системы учреждения образования;

– выбор и описание средств достижения поставленных целей, планирование важнейший действий, акций, мероприятий, событий, обеспечивающих достижение цели в установленные сроки, определение последовательности этих действий, ответственных исполнителей (следует подчеркнуть, что последнее существенно отличает программу развития от концепции развития) [5]. 

В других источниках предлагается несколько иной  вариант структуры: 

 –  Информационная справка.  

 – Анализ состояния и проблем управления.

 – Концептуальные основания следующего шага развития ОУ. 

 –  Цель, задачи программы развития. 

 – Мероприятия по реализации задач.  

 – Управление реализацией программы.

 –  Результаты программы развития.

– Мониторинг результативности, контроль [9].
Учебная программа – нормативный документ в системе обучения, определяющий  содержание знаний, умений, навыков, подлежащих обязательному усвоению по каждой учебной дисциплине, а также содержание разделов и тем с распределением  их по годам обучения. В образовательной практике до сих пор используется этот термин относительно конкретных учебных дисциплин или учебных предметов. Учебные программы подразделяются на типовые,  базовые, авторские. На основе типовых  и базовых программ в вузе разрабатываются рабочие варианты учебных программ. 

В последнее время в России вместо термина «учебная программа» используется термин «образовательная программа». Современная педагогическая наука, как и Закон «Об образовании» в России, кодекс «Об образовании» в Республике Беларусь, рассматривает образование как единый целостный процесс обучения и воспитания. Отсюда возник термин «образовательная программа».  Образовательная программа определяет содержание образования определенного уровня и направленности. Кроме образовательной программы УО в России, Беларуси различают  общеобразовательные (дошкольного, начального общего, основного или базового общего и среднего общего образования)  и профессиональные (среднего, высшего и послевузовского профессионального образования) программы. Обязательный минимум содержания каждой основной общеобразовательной программы или профессиональной образовательной программы (по конкретной профессии и специальности), устанавливается государственным образовательным стандартом.  
2. Модели и параметры экспертизы  нормативно-программной

продукции
2.1  Модели и параметры экспертизы образовательных  программ     учреждения образования, программ развития
Рассмотрим некоторые аспекты экспертизы образовательных программ. Основание для экспертизы образовательных программ – государственные образовательные стандарты и лицензионные требования.  

Конкретный и интересный проект экспертизы образовательной программы  разработан в Московском центре Интернет-образования, который  включает следующие критерии и показатели:

1. Адекватность типа и вида образовательной программы региональной классификации, т.е. классифицируемость.

2. Формулировка цели образовательной программы. Экспертной оценке в данном случае подвергаются: адекватность цели образовательной программы основным нормативным документам; диагностируемость сформулированной цели, т.е. возможность диагностической оценки реализации каждого положения цели.

3. Описание результата реализации образовательной программы. Оценивается соотнесенность ожидаемого результата с целью, а также диагностическое обеспечение (какими диагностическими методиками можно измерить ожидаемые результаты).

4. Характеристика учащихся, которым адресована программа. Проверяется и оценивается соответствие характеристики нормативным документам федерального (республиканского) и регионального уровней, определяющим возраст обучения, условия зачисления в УО.

5. Учебный план, отражающий специфику содержания предметного знания. В ходе экспертизы устанавливается соответствие учебного плана федеральному и региональным компонентам государственных образовательных стандартов в части: структуры учебного плана (инвариантный,  или базовый,  компонент и вариативный (школьный) компонент),  количества часов, выделенных на каждую образовательную область или учебный предмет; обязательной и предельно допустимой (итоговой) нагрузки учащегося; соответствия  учебных предметов требованиям базисного (типового) учебного плана общеобразовательных УО, перечню учебных предметов; соответствия учебной нагрузки, заявленной в учебном плане, санитарно-гигиеническим требованиям к продолжительности учебной недели, зафиксированной в пояснительной записке к учебному плану; обоснования  введения нетрадиционных учебных предметов в школьный компонент; целесообразности использования школьного компонента; преемственности изучения вводимых в учебный план предметов.
6. Программно-методическое обеспечение учебного плана.  Устанавливается наличие учебных программ по всем предметам, обращается внимание на уровень учебных программ: федеральная (республиканская), региональная (базовая) или авторская, т.е. разработанная самим учителем. Для учебных программ, разработанных (адаптированных, скорректированных) учителем, необходима экспертная оценка, наличие приказа по УО, разрешающего использование программы. Проверяется  наличие учебных пособий (учебника, разработок) для учащихся по всем используемым учебным программам,  в т.ч. и по учебным программам, разработанным учителем.  Изучается кадровое обеспечение введенного  в учебный план предмета (уровень подготовки учителя к работе с учащимися по каждой из используемых учебных программ). Устанавливается адекватность учебной нагрузки по предметам, изучаемым углубленно, требованиям типовых (федеральных) учебных программ, устанавливающим минимальное количество часов, выделяемых на углубленное изучение предмета.

7. Описание специфики внеклассной работы. Устанавливается адекватность содержания внеклассной работы цели образовательной программы; выясняется наличие программ внеклассной воспитательной работы; анализируется реализация регионального компонента внеклассной воспитательной работы.

8. Система диагностического обеспечения образовательной программы: наличие диагностических  валидных методик и соответствие их ожидаемым результатам за три предыдущих года; влияние диагностических выводов на формирование системы коррекционной работы.

9. Система коррекционной работы:  наличие и содержание коррекции учебной деятельности, личностного самоопределения; результативность коррекционной деятельности. Изучаются документы, свидетельствующие о проведении такой работы, ее формы и методы.

10. Организационно-педагогические условия реализации образовательной программы. Устанавливается соответствие наполняемости классов (групп) нормативным требованиям; анализируется оптимальность составления расписания учебных занятий согласно учебному плану; проверяется выполнение нормативных требований к режиму работы УО, касающихся продолжительности урока в зависимости от возраста учащихся, количества уроков в день,   и продолжительности перемен, числа учебных недель, количества каникулярных дней на каждой ступени обучения, деления учащихся на группы,  выполнения требований, предъявляемых к УО определенного типа (гимназии, лицеи и т.д.).

11. Форма аттестации достижений учащихся и характер документов об образовании, получаемых при реализации образовательной программы (формы промежуточной и итоговой аттестации учащихся по каждому из введенных в учебный план предметов (исключая факультативные курсы), правильность  ведения  табелей успеваемости (дневники, личные дела); объективность выставления отметок; правильность заполнения классного журнала, факультативных, кружковых и других занятий; приказы по УО, касающиеся перевода учащихся и итоговых аттестаций и т.д.).

12. Дальнейшие перспективы овладения преемственными образовательными программами.

Предлагаются и другие ценностные критерии для экспертизы образовательных программ в рамках детализации отдельных параметров экспертизы. Так, Н.Н. Авдеева в качестве одной из основных проблем современного образования называет перегруженность ребенка.  Задачей гуманитарной экспертизы поэтому является сохранение психического здоровья ребенка и статуса детства.

Т.С. Новикова рассматривает в качестве основы экспертизы образовательных программ психологический аспект их содержания (при этом понятно, почему она ведущую экспертную роль отдает психологам).  

Н. Куинджи занимается проблемой санитарно-гигиенической экспертизы образовательных программ. Она считает, что любые новые образовательные технологии следует оценивать по реакции детей: повышается  или снижается утомляемость, нервозность, заболеваемость.  Новую методику или технологию можно сертифицировать, если она  дает положительный  результат по всем перечисленным признакам.

В процессе гигиенической экспертизы образовательных программ:

– оценивается учебный процесс (объем нагрузки, режим дня, успеваемость), а также параметры микроклимата учебных помещений (температура, освещенность, технические средства обучения);

– исследуется состояние здоровья школьников по следующим параметрам: динамика  умственной работоспособности в течение учебного дня, функционирование сердечно-сосудистой и центральной нервной системы, психоэмоциональное остояние, зрительная работоспособность.

На основе предложений  Н.Г. Алексеева  Т.А. Мерцаловой  и другими исследователями предложены основные критерии экспертизы  программы развития, среди которых:

–  реалистичность, которая оценивается не с позиции настоящего, а прогноза будущего состояния и касается не только прогнозируемой  ситуации, но  и действий по достижению этого будущего состояния;

– реализуемость программы, которая определяется двумя факторами: вовлеченностью в ее осуществление разработчиков программы, а также согласованием предложений вовлекаемых в программу субъектов деятельности;

– управляемость программы, связанная с образованием связей и отношений между реализующими программу субъектами на основе реализации основных  идей и положений программы.

Совершенно очевидно, что данные критерии можно и даже необходимо детализировать, используя  критериальную базу экспертизы образовательной программы учреждения образования. Так, например, в качестве отдельного параметра могут быть выделены целевые установки, концепция, программно-методическое обеспечение и т.д. Но их экспертиза должна осуществляться с учетом стратегического подхода и функционального назначения программы развития.
2. 2    Модели и параметры экспертизы образовательных 
и учебных программ
Для экспертизы образовательной программы (общеобразовательной, учебной) представители деятельностного и мыследеятельностного подходов предлагают ценностно-смысловую модель. При определенной модификации она может использоваться в определенной своей части и для экспертизы авторской образовательной программы. В частности, В.В. Колпачников предлагает такую схему. С  точки зрения автора, перед экспертом стоит задача оценить и вынести свое заключение о качестве некоторой социокультурной системы, призванной и содействовать развитию специфически-конкретных и общих психологических новообразований обучающегося человека. Образовательная программа в этом смысле является некоторой  системой мыследеятельности,  проявляющей и формирующей психологические процессы и мировоззрение учащегося. Таким образом, эксперт оценивает некоторую культурную психотехническую систему. Культурная ответственность эксперта образовательных программ заключается в том, чтобы оценить, насколько программа содействует развитию обучающихся.

Элементы образовательной программы как психотехнической системы:

– Цель образовательной программы,  парадигмальная конструкция. Может декларироваться явно или оставаться неявной; носит узкоспециальный  или общеразвивающий характер.
– Согласованная система представлений, понятий (знаний). Традиционно именно этот  компонент рассматривается как главный элемент образовательной программы, ее когнитивное содержание. Вместе с тем, очевидно, что узкоспециальное содержание  любой программы должно быть осмыслено и непосредственно согласовано с целостными системами культурного мировоззрения и мировоззрением учащегося.
– Организованная система деятельности, практики обучающихся. Продуманность, систематичность и интенсивность данной практики, соотвнесённая с когнитивным  компонентом, определяет  «вписывание» содержания программы  в мироощущение и мировосприятие обучающегося. Эксперт должен определить и оценить оптимальность данного компонента (деятельностного – методов, технологий) в той или иной образовательной программе.
– Педагог. Именно педагог является центральным элементом образовательной системы программы, который благодаря своему мастерству, компетентности, активности обеспечивает интеграцию, единство содержательного и деятельностного компонентов. Отсюда значимость  педагога в рамках любой образовательной программы. Программа не может быть оценена без учета реализующего ее человека, для которого целевые установки программы, ее содержательно-деятельностный компоненты являются  (или не являются) личностными. Личность педагога будет в решающей степени определять образовательные эффекты программы.
– Организованная система взаимодействия между педагогом и обучающимися.  Ее составляют все конкретные формы обучения и воспитания, реализуемые в рамках образовательной программы (учебные занятия, практики, внеклассная работа и т.п.), а также характер и стиль личностных отношений между  субъектами. Особым вопросом является включение учащегося в образовательную программу. В зависимости от того, чисто внешне и механистически или на  основе  интереса, других мотивов самого обучающегося происходит его вовлечение в  реализацию программы, будут зависеть и результаты обучения.  Отсюда весь процесс реализации может быть центрированным либо , либо  на ученике, его потребностях и интересах.
– Результат. Со временем обучающийся может самостоятельно использовать усвоенные знания и умения, организовывать свою деятельность в соответствии с присвоенными концептуальными основами. Можно говорить о том, что внешнее, интерпсихологическое содержание образовательной программы преобразуется во внутреннее, собственно психологическое содержание психических функций  и мировоззрения человека. 

Мы считаем, что одним из важных компонентов образовательной программы является ее концептуальная основа, парадигма, которая также должна подлежать оценке с точки зрения соответствия ее  современному уровню развития теории и практики образования, социальному заказу, потребностям личности обучающегося, ценностно-смысловым установкам субъектов образовательного процесса.  

В качестве критериев экспертизы учебных программ (являющихся структурными компонентами образовательных программ) на основании  анализа существующей практики, опыта автора по разработке учебных программ можно предложить следующие параметры:

– исходные теоретические основания  (парадигма, модель содержания образования, концептуальные идеи) разработки содержания учебного предмета, их соответствие современному уровню образовательной практики и теории;

– цели и задачи предмета, их соответствие  заявленной парадигме,  образовательному стандарту, установленным требованиям к целеполаганию (и локальным актам учреждения образования в случае экспертизы авторской учебной программы), социальному заказу и образовательным потребностям обучающихся;

– дидактические (общедидактические и частнопредметные) принципы проектирования содержания образования, их  соответствие современному уровню развития педагогической теории, заявленной парадигме, целевым установкам;

– содержание, структура, соответствие целевым установкам, реализация межпредметных связей, целостность, логичность или последовательность разделов, тем, степень реализации основных идей предмета;

– деятельностный  компонент (технологии обучения, методы, формы организации учебного процесса и учебной деятельности, материальные средства): его соответствие целевым установкам, содержательному компоненту, его модели, оптимальность, эффективность,  проектируемый диагностический инструментарий уровня или качества освоения содержания образования, его валидность;

– учебно-методическое обеспечение (основная и дополнительная литература, учебно-методический комплекс, его оптимальность с точки зрения состава и функциональной структуры, создания условий (образовательной среды) для достижения целевых установок, организации  развивающего, воспитывающего, результативного и здоровьесозидающего образовательного процесса);

– результативный компонент, или требования к знаниям, умениям (компетенциям в компетентностной модели содержания образования), их соответствие целям и задачам, образовательной парадигме, проектируемым средствам достижения цели, уровень достигаемых результатов, возможность их замера и оценки на основе предлагаемого диагностического инструментария.
3. Процедура экспертизы учебно-программной и программно-планирующей документации,  ее этапы

Экспертиза – это оценочное состояние, выявляющее образовательную значимость и реализационный потенциал образовательной программы.  Специалисты в области экспертизы образовательных программ подчеркивают, что объектом экспертизы должна выступать как сама программа, так и процесс ее создания, запуска и действия по ее реализации.  Цель экспертизы – понять, выделить и соотнести реальные характеристики образовательного процесса и его результатов с содержанием разделов образовательной программы данного учреждения образования.

Процедуру экспертизы образовательной программы учреждения образования (мы считаем в целом и  программы развития), ее этапы с учетом вышесказанного можно представить следующим образом.

Виды экспертизы образовательных программ – государственная  и общественная.

Первый этап процедуры экспертизы – подача заявки на экспертизу программы. В заявке  должны быть изложены:

– концепция образовательной программы; 

– механизмы ее воплощения; 

– критерии результативности программы (образовательной и социальной составляющих); 

– механизмы мониторинга результативности программы; 

– перспективы развития образовательной программы; 

– характеристику кадрового состава образовательного учреждения (включая портфолио педагогов, если они есть); 

– комментарии попечительского совета образовательного учреждения; 

– мотивированное пожелание относительно гражданского института (далее – ГИ) – потенциального (желаемого) эксперта.

В случае позиционирования программы как инновационной необходимо отдельно обосновать: в чем состоит новизна реализуемого проекта; в чем состоят ожидаемые результаты от внедрения инновационной разработки; какова возможность переноса полученного инновационного опыта в другие образовательные системы. Все  учреждения, педагоги, представившие заявки, могут получить консультации  организаторов экспертизы, входящих в состав экспертной группы. Цель консультации – уточнить содержание заявки, ее оформления. 
Второй этап - формирование общественного экспертного совета. Экспертиза заявки проводится экспертным советом, в состав которого входят представители гражданских институтов, регионального (муниципального) департамента образования, а также приглашенные профессиональные эксперты. Создание экспертного совета может проходить в  несколько этапов. 

А. Региональный (муниципальный) союз попечителей принимает заявки гражданских институтов на участие в общественной экспертизе образования. При этом к гражданским институтам, подающим заявки на экспертизу образовательных программ, предъявляются следующие требования:

– ГИ должен иметь четко сформулированную и документально закрепленную позицию в отношении образования; 

–  ГИ должен иметь опыт взаимодействия с образовательными учреждениями; 

– ГИ должен иметь опыт взаимодействия с региональными органами управления образованием; 

– ГИ должен иметь опыт взаимодействия в сфере образования с гражданскими институтами федерального (республиканского) уровня.

Б. Гражданские институты, чье участие в экспертизе подтверждено решением попечительского совета регионального (муниципального) уровня, привлекают экспертов-профессионалов в области образования, управления, финансов и права из числа признанных специалистов в этих областях, имеющих опыт экспертной деятельности.

В. Муниципальный (региональный) союз попечителей совместно с местным департаментом образования утверждает состав муниципального экспертного совета на общей коллегии департамента и муниципального попечительского совета (при равном количестве участников с обеих сторон). Кандидат может быть включен в состав экспертного совета при условии поддержки более чем половиной участников коллегии.

В региональном экспертном совете должны быть равномерно представлены три группы участников:

– представители гражданских институтов;

– представители департамента образования;

– эксперты-профессионалы.

Председателем регионального совета является руководитель департамента образования, его заместителем – председатель союза попечителей.

Г. Экспертный совет для экспертизы конкретного образовательного учреждения формируется из членов регионального (муниципального)  экспертного совета, в котором также в равной степени представлены три группы участников.

Оптимальное количество членов совета для экспертизы отдельного ОУ– 6-9 человек. Все члены совета имеют равное право голоса.

Экспертный совет на общем собрании выбирает председателя, координирующего деятельность совета.

Третий этап – проведение, или процедура, экспертизы.
Процедура экспертизы включает очную и заочную составляющие.

Первоначально экспертному совету представляются документы заявителя, предварительное заключение по которым делают три члена экспертного совета. Итогом этого этапа экспертизы становится предварительное заключение о признании образовательной программы.

Затем происходит очное предъявление (защита) образовательной программы (совместно с ОУ определяется форма предъявления, адекватная содержанию образовательной программы). Защита образовательной программы может проходить от трех до шести дней. Одним из этапов защиты должна быть встреча экспертного совета с попечительским советом образовательного учреждения.

Заключение по результатам экспертизы делается на общем собрании членов экспертного совета, принимается решение большинством голосов. Итогом экспертизы становится аттестация образовательного учреждения, определение его статуса.

Таким образом,  базовая модель технологии экспертизы нормативно-программной продукции может быть представлена следующим образом:

– подача заявки на экспертизу;

– формирование экспертного совета или группы экспертов;

– разработка концепции и программы экспертизы;

– проведение процедуры экспертизы;

– составление экспертного заключения
Вопросы  и задания для самоконтроля

1. В чем различие программы развития и образовательной программы УО?

2. Какие модели экспертизы образовательных программ представлены в педагогической практике?

3. Какая модель может быть использована для экспертизы образовательных программ УО? 

4. В чем заключаются особенности экспертизы образовательных программ учреждения образования  и программ развития ? Что общего? Что особенного? 

5. Назовите особенности ценностно-смысловых моделей экспертизы? Обоснуйте их целесообразность. 

6. Назовите  параметры экспертизы учебного плана?  Обоснуйте их  направленность.

7. В результате экспертизы установлено, что в  процессе реализации образовательной программы учреждения образования заявленные цели были достигнуты частично. Каковы возможные  и наиболее вероятные причины данной ситуации? Ответ обоснуйте. 

8. В результате экспертизы общеобразовательной прораммы получено заключение о нецелесообразности ее реализации. Какие основания, на Ваш взгляд,  послужили причиной отрицательного заключения?

9. Почему  в образовании  необходима не только экспертиза  образовательной программы учреждения образования  на стадии ее разработки, но и процесса и результата ее реализации?

10. Вы член экспертной комисси по экспертизе общеобразовательной программы. Какую модель экспертизы Вы бы использовали? Почему?

11. Какие показатели Вы предложили бы  для оценки психологического аспекта содержания образоваетльной программы, предложенного в  качестве критерия ее экспертизы?

Тест по теме  5. 1  « Технология экспертизы учебно-программной и               программно-планирующей документации »
1. Установите соответствие между названием программы и ее особенностями (2 балла).

	А. Программа развития
	1. Программа учреждения образования, переходящего (или перешедшего) в инновационный режим жизнедеятельности, принявшего за основу идею стратегического, программно-целевого управления развитием

	
	2. Направлена на обеспечение стабильного текущего функционирования учреждения образования

	Б.Образовательная программа УО
	3. Предполагает осуществление целенаправленных нововведений, приводящих к качественному изменению учреждения образования, его главных результатов 

	
	4. Акцентирует внимание на решении наиболее важных вопросов, определяющих  общие направления жизнедеятельности учреждения образования, на стратегических задачах и на выработке стратегии и тактики их решения

	
	5. Направлена на реализацию как актуальных, так и перспективных образовательных потребностей и будущего социального заказа общества на образование

	
	6. Направлена на обеспечение функционирования образовательной подсистемы учреждения образования, на успешную реализацию  педагогического процесса в учреждении образования 




 (Ответ: А – 1, 3, 4, 5; Б – 2, 6.)
2. Выберите правильный ответ (1 балл).

Особенности экспертизы программы развития обусловлены:

А. критериями;

Б. стратегическими целевыми установками;

В. функциональным назначением;

Г.  методами.

      (Ответ: Б, В.)
3. Заполните пропуск (1 балл).

Представители деятельностного и мыследеятельностного подходов предлагают … модель экспертизы образовательной программы учреждения образования. 
(Ответ: ценностно-смысловую.) 

4. Дополните перечень критериев экспертизы образовательной программы учреждения образования (2 балла).

Классифицируемость; описание результата реализации образовательной программы; характеристика учащихся, которым адресована программа; программно-методическое обеспечение учебного плана; система диагностического обеспечения образовательной программы; система коррекционной работы; организационно-педагогические условия реализации образовательной программы; форма аттестации достижений учащихся и характер документов об образовании; дальнейшие перспективы овладения преемственными образовательными программами.

(Ответ: формулировка цели образовательной программы; учебный план; описание специфики внеклассной работы.)  
5. Дополните перечень основных критериев экспертизы учебных программ (2 балла).

Исходные теоретические основания; цели и задачи предмета; дидактические (общедидактические и частнопредметные) принципы; учебно-методическое обеспечение;  результативный компонент.  

(Ответ: содержательный компонент, деятельностный компонент.)
6.  Выберите правильный ответ (3 балла).

Элементами образовательной программы как психотехнической системы являются:
А. цель образовательной программы;

Б. парадигмальная конструкция целевых установок, ее направленность;

В. содержательный компонент; 

Г. согласованная система  предметных представлений, понятий (знаний) и система культурного мировоззрения и мировоззрения учащегося;

Д. организованная система деятельности, практики обучающихся, ее оптимальность, связь с когнитивным компонентом, опытом учащегося;

Е. технологический компонент, его разработанность, соответствие цели и содержанию;

Ж. организованная система взаимодействия между педагогом и обучающимися, его формы;

З. организованная система взаимодействия между педагогом и обучающимися, характер и стиль личностных отношений между  субъектами. 

(Ответ: Б, Г, Д, З.) 
7. Установите соответствие между этапом экспертизы образовательной программы (программы развития) и содержанием деятельности (1 балл).

	А. Первый этап
	1. Предварительное заключение о признании образовательной программы


	Б. Второй этап
	2. Получение консультации у организаторов экспертизы  с целью уточнения содержания заявки, ее оформления 



	
	3. Аттестация образовательного учреждения, определение его статуса

	В. Третий этап
	4. Подача заявки на экспертизу программы

	Г. Четвертый этап
	5. Защита образовательной программы

	
	6. Формирование общественного экспертного совета

	
	7. Экспертное заключение


 (Ответ: А – 2, 4; Б – 6; В – 1, 5; Г – 3, 7.)

    Всего  12 баллов. 
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5. 5 Технология экспертизы образовательной среды
План

1. Понятие «образовательная среда» и ее компоненты. 

2. Модели  экспертизы образовательной среды. 

3. Параметры экспертизы образовательной среды: критерии и    

     показатели (обзор подходов).
4. Этапы экспертизы образовательной среды.
Ключевые понятия: образовательная среда, экспертиза образовательной среды, параметры экспертизы, этапы экспертизы, методика экспертизы.
1. Понятие «образовательная среда»  и ее компоненты

Понятие «образовательная среда»  является ключевым  в данном тексте,   несет в нем основную смысловую нагрузку,  поэтому необходимо определить, какое содержание будет вкладываться в это понятие в контексте рассматриваемого вопроса. 
 В педагогической литературе нет единства в раскрытии сущности понятия. Под образовательной средой понимается система влияний и условий формирования личности, а также возможностей для ее развития, содержащихся в социальном и пространственно-предметном окружении (В.А. Ясвин, 1997). Понятие «образовательная среда» выступает в качестве родового для таких понятий, как «семейная среда», «школьная среда», «университетская среда» и т.п. 

Образовательная среда, согласно точки зрения Л.М.Митиной,  – это специально организованное пространство для освоения разных видов и форм человеческой деятельности. В этом пространстве в условиях личностно ориентированного образования обучающийся овладевает научными знаниями, опытом общения, опытом эмоционально-ценностных отношений к миру, раскрывает себя миру, с которым он внутренне взаимосвязан. Такая среда, будучи развивающей, не навязывает  обучающемуся  путь развития, а предоставляет возможность самому определять его траекторию [4]. 

Более точное определение дают М.Н. Певзнер, Е.И. Родионов,  А.Г. Ширин, которые под образовательной средой понимают « … совокупность условий и ресурсов, обеспечивающих определенный эффект качества образования. Образовательная среда как объект качества показывает, как образовательное учреждение добивается образовательных результатов, что для этого делается, с помощью каких механизмов и средств» [5]. Данное определение интересно тем, что оно устанавливает связь между образовательной средой и качеством образования.

Свое определение дает А.В. Хуторской: «Под образовательной средой будем понимать естественное или искусственно созданное  социокультурное окружение ученика, включающее различные виды средств и содержания образования, способные обеспечивать  продуктивную деятельность ученика» [10, с. 188].   Представляется, что данное определение наиболее конкретное и позволяет разделить понятия «образовательное пространство» и «образовательная среда». Образовательное пространство, с нашей точки зрения, имеет отношение к территории, где осуществляется педагогический процесс, понятие же образовательная среда характеризуется прежде всего как содержательное наполнение образовательного пространства и включает  все объекты и субъекты как носители содержания образования или содействующие его освоению.   Необходимо подчеркнуть,  что человек для другого человека также выступает как элемент окружающей среды, поэтому одним из основных компонентов образовательной среды являются обучающиеся, педагоги как субъекты образования. 

По мнению В.И. Слободчикова, модель экспертизы, а точнее ее критерии и показатели, во многом определяются структурой предмета экспертизы. В связи с этим важным аспектом является рассмотрение вопроса структуры образовательной среды.

П.И. Третьяков и др. рассматривают образовательную среду как комплекс ресурсов: интеллектуальных, человеческих, материальных, психологических, полученных путем расширения границ образовательного пространства за счет включения социально-культурного окружения в образовательную деятельность [7].   

Нет единства мнений относительно вопроса о компонентах образовательной среды. 

М.Н. Певзнер и его команда компонентами образовательной среды  называют следующие:

– образовательный процесс, включающий целевой, содержательный и операциональный компоненты;

– профессиональная деятельность ППС, обладающего определенным уровнем квалификации;

– взаимодействие вуза с внешней средой [5].   

Компонентами образовательной среды,  по мнению В.А. Левина,  являются:

– субъекты образовательного процесса;

– социальный компонент образовательной среды;

– пространственно-предметный компонент образовательной среды;
– технологический компонент. 

Нам представляется, что эти два определения не противоречат друг другу,  а в своем роде взаимодополняются. 

Понятие  «образовательная среда», как справедливо  утверждает Д.А. Иванов, включает в себя понятие «развивающая среда».  Ученый отмечает, что среда становится для человека  образовательной, а, значит, и развивающей лишь в том случае,  если она способствует  его образованию [2].    .  

С точки зрения А.В. Хуторского, основные характеристики  развивающей среды являются: 

– цель –  содействие развитию и саморазвитию личности учащегося;

– основные средства:  фасилитация, организация  мыследеятельности, в т.ч. и коллективной,  проблематизация, общение, сотрудничество, понимание и признание другого; все  виды содержания, интерактивные или продуктивные методы, различные виды парной и групповой работы учащихся, материальные средства обучения, служащие источником знаний, создающие условия для применения освоенных знаний и умений [10]. Как видим, данное определение существенно дополняет и конкретизирует определение, данное  В.А. Левиным, прежде всего его два компонента – социальный и технологический. 

В.А. Ясвин  считает, что процесс образования (развития) осуществляется в той среде, в которой  реально присутствует три момента:

– представлена та или иная культурная традиция;

– среда способствует развитию у данного человека определенных способностей и присвоению им конкретных ценностей;

– среда дает человеку возможность выбирать и осуществлять разные виды деятельности, осваивать различные компетнции [14]. Сущностные характеристики образовательной среды, ее компоненты определяют критериальную базу  ее экспертизы.
2. Модели  экспертизы образовательной среды

В настоящее время складываются различные подходы к определе​нию содержания и методов психолого-педагогической эксперти​зы образовательной среды, т.е. её различные модели. 

 Рассмотрим модель экспертизы предложенную В.А. Ясвиным [14]. С точки зрения внешнего эксперта, отмечает В.А. Ясвин, в любой среде  можно выделить следующие моменты: факторы и условия, работающие на образование и развитие; факторы и условия, противоречащие им;  факторы и условия, нейтральные по отношению к образованию и развитию. Эксперты в зависимости от целевых установок сами определяют, в соответствии с какими понятиями, моделями и по каким параметрам они будут определять направленность и содержание образовательной среды.  В.А. Ясвин, исходя из названных установок, предложил  векторную модель  образовательной среды, в соответствии с которой  любая образовательная среда описывается системой координат, состоящих из двух осей: оси «свобода - зависимость» и оси «активность и пассивность». Для построения в этой системе координат вектора, соответствующего тому или иному типу образовательной среды, необходимо на основе психолого-педагогического анализа среды ответить на шесть диагностических вопросов. Заметим, что «активность» понимается в данному случае как наличие таких свойств как инициативность, стремление к чему-либо, упорство в этом стремлении, борьба личности за свои интересы, отстаивание этих интересов и т.п. Соответственно, «пассивность» понимается как отсутствие этих свойств. «Свобода» связывается здесь с независимостью суждений и поступков, свободой выбора, самостоятельностью, внутренним локусом контроля и т.п. «Зависимость» понимается как приспособленчество, рефлекторность поведения, связывается с внешним локусом контроля и т.п. По итогам всех ответов на диагностические вопросы в системе координат строится соответствующий вектор, позволяющий типологизировать и характеризовать ту или иную образовательную среду. 

Одна из концепций  образовательной среды, ее проектирования и моделирования  и, соответственно,  модель  экспертизы образовательного учрежде​ния разработаны в Центре комплексного развития личности РАО п. Черноголовка Московской области (научные со-руководители: 
В.П. Лебедева, В.И. Панов, В.А. Орлов, основные исполнители: С.Л. Братченко, С.В. Гаврилива, С.Д. Дерябо, Л.М. Кузнецова,. Н.С. Лейтес, В.А. Ясвин и др.), Данную модель можно  охарактеризовать как ценностно-смысловую модель экспертизы. 

Согласно этому варианту, разработка концепции проектирования и моделирования образовательной среды (применительно к вузу) предполагает ответ на следующие базовые вопросы [13]:

•   кого обучать? (психологические особенности контингента уча​щихся;
•  зачем обучать? (стратегия и тактика учебно-воспитательного процесса и образовательной среды в целом);

•   чему обучать? (содержание образования);

•   как обучать? (особенности используемых образовательных тех​нологий);

•  кому обучать? (определение требований к профессиональной и личностной подготовке педагога).

Отвечая на вопрос «Кого обучать?» –  авторы модели  в качестве системообразующего фактора для проектирования и моделирования образовательной среды в условиях общего и дополнительного образования выделяют индивидуально-психологическую разнородность контингента учащихся. В первую очередь учитывается различие по виду и уровню развития проявленных и потенциальных возможностей учащихся к разви​тию своих способностей: от физического развития до уровня социализации. Это предъявляет к образовательной среде, как утверждают авторы,  особые требования: учебные программы и методы педагогической рабо​ты уже практически не могут быть ориентирова​ны строго на определенный вид и уровень развития способностей учащихся. Они должны создавать условия для обуче​ния и развития детей как с проявившимися и достаточно развиты​ми способностями, так и детей со скрытыми способностями, кото​рые еще   не смогли самоопределиться и самоутвердиться. Иначе говоря, речь идет о необходимо​сти создания развивающей образовательной среды, которая создает условия для развития и саморазвития учащихся с различными актуальными  и возможными способностями.

«Чему обучать?» – следующий вопрос   концепции  проектирования образовательной среды. Авторы считают, что содержание обучения может быть представ​лено  следующими компонентами:

а)   предметное содержание, представленное в соответствую​щем наборе знаний-умений-навыков, дающих возможность быть субъектом данной области человеческой деятельности;

б)   способы учения и представленная в них способность учиться, т.е. способность быть субъектом учебной деятельности, когда учащийся овладевает навыками произвольной регуляции своей учебной деятельности в любой области;

в)  способы социализации, представленные в способности со​циального (межличностного и профессионального) взаимодейст​вия, необходимые для успешного вхождения и активной жизни в условиях современного общества. Это включает в себя формирова​ние способности быть субъектом развития в целом (физическое и психологическое здоровье, познавательные, личностные и коммуникативные способности, а также присвоение общечеловеческих и духовно-нравственных ценностей). Тогда и знания-умения-навы​ки, и способность учиться превращаются в средство социализации учащегося посредством раскрытия его творческого потенциала как его «природной» способности к саморазвитию.

«Зачем обучать?». В качестве основной цели создания образо​вательной среды должны выступать познавательное и личностное развитие учащихся, а также их социализация. В последнем случае речь идет о формировании у учащегося способности быть субъек​том (носителем) тех способов и тех видов деятельности, которые необходимы ему для успешной жизни в современном обществе. Цели обучения и, соответственно, проектирование образователь​ной среды включают в себя:

– усвоение учащимися знаний-умений-навыков, соответствующих их интересам и склонностям, т.е. создание условия для формирования у субъекта общих знаний-умений-навыков (традиционная цель обучения);

–   развитие у учащихся специальных способностей, соответствую​щих определенным видам культурно-исторических видов челове​ческой деятельности, т.е. формирование у субъекта предметно-специализированных знаний-умений-навыков  (традиционная цель специального и профессионального обучения);

–   развитие у учащихся способностей, которые соответствуют типу деятельности, ведущему для данного возраста, т.е. содействие  формированию субъекта деятельности ведущего типа: игровой, учебной, общения, допрофессиональной подготовки (цель развивающего обучения);

–   создание образовательных условий (системы возможностей), необходимых учащимся для проявления своих потенциальных возможностей, т.е. формирование способности быть субъектом своего развития: и физического, и интеллектуального, и лич​ностного, и духовно-нравственного (цель развивающего образования).

Следующий логичный вопрос: «Как обучать?». Учитывая разнообразие современ​ных образовательных учреждений, целесообразно говорить о со​существовании в настоящее время  различных подходов (пара​дигм) к обучению и развитию учащихся. Среди них могут быть:

а)    дидактическое – углубление и расширение предметного обучения;

б)  дидактико-психологическое – сочетание предметного обучения с психологическими уроками развития и поддержкой со стороны психологической службы;

в)  психолого-дидактическое (психодидактическое) – приоритетное использование психологии развития и методов раз​вивающего образования в качестве исходного основания для пост​роения образовательной технологии. В последнем случае целью учебного процесса становится не просто достижение определен​ного уровня знаний умений навыков, а создание условий для про​явления и развития способностей и личности учащихся. 

Проектирование  в рамках последнего подхода может осуществляться двумя путями. Один из них – так называемые системы развиваю​щего обучения.  Это прежде всего развивающее обучение «по Занкову», « по Эльконину – Давыдову » и другие.

Другой,  наиболее распространенный – путь  психологического проектирования образовательного процесса – это развивающее образование, которое, как известно,  ориентировано:

–  на формирование образовательной среды, создающей возможность раскрыться еще не проявившимся интересам, а также развиться способностям каждого учащегося в соответствии с присущим каждому индивиду творческим потенциалом;

–   на комплексное развитие различных видов способно​стей и сфер психики (физической, эмоциональной, познаватель​ной, личностной, духовно-нравственной) в соответствии с индивидуальными особенностями учащихся.

Далее следует вопрос: «Кому учить?». Переход к развивающему обучению и образо​ванию предъявляет особые требования к педагогу: требует от педагогов сознанного (рефлексивного) понима​ния того, на какие дидактические принципы, а также закономерности и особенности развития они опираются при проектировании своей работы и тем более при со​здании авторских и экспериментальных учебных программ и систем. В условиях  реализации психодидактического подхода речь идет о создании учебных про​грамм и образовательных систем психодидактического типа т.е. программ и систем, построенных на приоритетном использовании теоретико-методологических (психолого-педагогических) оснований обуче​ния и развития учащегося. В свою очередь, это предполагает нали​чие у педагогов соответствующей психологической, методологической и дидактичес​кой компетентности. Поэтому совершенно очевидно, что, кроме предметной, подготовка пе​дагога должна включать в себя:

–   понимание того, что представляет собой развивающее образова​ние, его отличие от традиционных форм обучения и воспитания и даже от развивающего обучения;

–   знание о том, что такое образовательная среда и ее субъекты, ее структура (пространственно-предметный, социальный и психоди​дактический компоненты), ее разновидности (семейная, школь​ная, внешкольная дополнительная и стихийная), ее типы (догма​тическая, творческая и др.) и типы взаимодействия между ее субъ​ектами (авторитарный, демократический, гуманистический и т.д.);

–   знание психолого-педагогических закономерностей и особенностей воз​растного и личностного развития детей в условиях различных об​разовательных сред;

–   знание  основ и способов психологического и дидактического проектиро​вания учебного процесса, а для этого – умение выделить дидакти​ческие цели, выбрать адекватные дидактические средства ее достижения (содержание, методы, формы, средства);

–   умение реализовывать различные способы педагогического вза​имодействия между различными субъектами образовательной среды (субъект-объектный, субъект-субъектный, субъект-порождающий) с учащимися по отдельности и в группе, с родителями, с коллегами-учителями, со своим руководством;

–   умение встать в рефлексивную (самоосознающую) позицию по отношению к тому,  чему учить, как учить и зачем учить.
Предметами  экспертизы образовательного учреждения в соответствии с вышеописанной моделью являются [12]:

–    Концепция, экспертиза которой предполагает оценку ее базовых позиций, в частности по схеме, представленной выше; т.е. ответ на следующие базовые вопросы:  кого обучать?  зачем обучать? чему обучать?   как обучать?   кому обучать?

–    Образовательная среда (тип и ее направленность) в соответст​вии с компонентами ее структуры:

–      пространственно-предметный компонент (помещение, оборудование, материально-техническое и другое обеспечение занятий);
–      социальный компонент (пространство межличностного взаимодействия между учащимися, педагогами, психологами, ад​министрацией и родителями; типы этого взаимодействия, социальное партнерство с внешней средой, другими учреждениями образования);
–      психодидактический компонент (рефлексивная оценка психологических и дидактических оснований определения целей, содержания и методов обучения, в том числе на материале автор​ских образовательных программ, которые выделены нами в само​стоятельный предмет экспертизы);
–  нормативный компонент (экспериментальные и авторские образовательные программы,  оценка соответствия данной программы базовым позициям концеп​ции данного образовательного учреждения и типу проектируемой образовательной среды посредством рефлексивной оценки психо​логических и дидактических оснований определения целей, со​держания и конкретных методов обучения, использованных для разработки данной авторской образовательной программы).

Важным является  понимание того, что установленная структура предмета экспертизы может быть представлена различными уровнями, в направлении все большей детализации, т.е. она может быть  дополнена обозначениями взаимосвязей и взаимозависимостей всех выделенных элементов как по горизонтали, так и по вертикали. Сколько будет этих уровней дробления, зависит от целей и задач экспертизы, сложности экспертируемой образовательной системы.  Вариантом ценностно-смысловой модели экспертизы и детализацией некоторых структурных компонентов образовательной среды, на наш взгляд, может являться модель, которую можно построить исходя из анализа  критериев успешности  работы образовательного учреждения и его исследовательского поиска. На основе предложенных критериев и показателей успешности работы УО,   предложенных В.И. Загвязинским, Р. Атахановым,  предметами экспертизы образовательной среды могут быть следующие параметры, свидетельствующие о сформированности образовательной среды:  образовательный процесс, социологическая ситуация, индивидуально-личностное развитие, воспитанность обучающихся, здоровье учащихся, психологическая комфортность [1].  

Концепция образовательной среды П.И. Третьякова и др.  обусловливает  модель экспертизы   на основе  оценки  ее ресурсов и целевых приоритетов; речь идет об обеспечении ресурсов для сбережения здоровья; развитии ресурсов воспитательной среды, развитии ресурсов обучающей среды,  развитии ресурсов ранней социализации, развитии ресурсов в системе управления [7].  Следовательно, данный поход будет определять и свои параметры экспертизы образовательной среды. 

Необходимо заметить, что психолого-педагогическая экспертиза образовательной среды УО осуществляется на различных уровнях (микросреда – например,  класс,  локальная среда – например, школа, вуз) с анализом восприятия образовательной среды различными субъектами образовательного процесса (руководителями, педагогами, учащимися и родителями). Уровень образовательной среды также влияет на выбор модели ее экспертизы. 
3. Параметры экспертизы образовательной среды: критерии и показатели (обзор подходов)
Отбор критериев и показателей экспертизы образовательной среды   осуществляется в зависимости от избранной модели экспертизы. Так, коллектив авторов учрежде​ния  Центра комплексного развития личности РАО п. Черноголовка Московской области (научные со-руководители: В.П. Лебедева, В.И. Панов, В.А. Орлов, основные исполнители: 
С.Л. Братченко, С.В. Гаврилива, С.Д. Дерябо, Л.М. Кузнецова,. Н.С. Лейтес, В.А. Ясвин и др.) предлагает  следующую систему критериев и показателей экспертизы образовательной среды [12] Так для оценки концепции  важно наличие рефлексивной позиции ее ав​торов по отношению к следующим ее структурным компонентам (т.е. тем же базовым вопросам): кого обучать?  зачем обучать?  че​му обучать? как обучать?  кому обучать? В свою очередь, для оценки образовательной среды и ее компонентов необходимы: 
–  развивающий эффект (развитие физических, познавательных, творческих и других способностей); экологичность (обучение и развитие не в ущерб физичес​кому, психологическому и психическому здоровью);
–   использование психологических закономерностей и осо​бенностей развития детей в качестве исходного основания для проектирования и моделирования компонентов образовательной среды и разработки авторских образовательных программ. Первый критерий выделяется  для оценки концепции развития учреждения образования, но мы считаем, что он имеет прямое отношение к экспертизе образовательной среды, так как характеризует исходные позиции по формированию комплекса условий и факторов развития  личности. Перечень может быть дополнен и другими критериями, выбранными в зависимости от содержания работы УО, целевых установок экспертизы образовательной среды. Так, целью экспертизы может быть оценка соответствия концепции конкретного образовательного учрежде​ния, его образовательной среды такому требованию, как  создание условий для проявления творческого потенциала учащихся и тем самым для развития их физических, познавательных и личностных способ​ностей в процессе их социализации. Целью экспертизы образовательной среды может быть ее оценка  также на предмет создания условий  для реализации исследовательского поиска УО,   внедрения инновационных проектов в свете современных тенденций  развития образования и т.п.

Иные критерии и показатели экспертизы образовательной среды предлагаются в модели В.А. Ясвина.  По мнению ученого, для экспертизы образовательной среды должен быть разработан аппарат ее формального описания на основе системы соответствующих параметров. В качестве методической основы такого описания образовательной среды, считает В.А. Ясвин, может быть использована система психодиагностических параметров, разработанная для анализа отношений (В.Н. Мясищев, 1960; Б.Ф. Ломов, 1984, С.Д. Дерябо, В.А. Ясвин, 1994). Данный комплекс измерений базируется на общеметрических категориях и, соответственно, может быть использован  для характеристики различных систем, в том числе и такой сложной системы, какой является образовательная среда.

Выделяется пять «базовых» параметров: широта, интенсивность, модальность, степень осознаваемости и устойчивость; а также шесть параметров «второго порядка»: эмоциональность, обобщенность, доминантность, когерентность, принципиальность, активность [14; 15]. Параметр принципиальности с точки зрения методической целесообразности, обусловленной спецификой объекта анализа, содержательно «присоединен» к параметру устойчивости, а также дополнительно может быть введен новый параметр  - «мобильность образовательной среды».

Если модальность образовательной среды, как ее качественная характеристика, показывает общую направленность педагогического процесса в учреждении образования, то остальные параметры отражают уровень организации различных условий личностного развития всех субъектов образовательного процесса. Другими словами, количественные параметры дают представление о степени реализации образовательных возможностей учебного заведения.

Д.А. Иванов считает, что  векторная модель позволяет описать не образовательную среду, а организационную культуру учреждения образования, являющуюся одним из объектов управленческой деятельности. Критерии и показатели в данной модели лишь опосредованно позволяют судить о характере и содержании профессиональной деятельности  педагога. По мнению Д.А. Иванова, именно учитель (педагог) является главным действующим лицом в создании и функционировании образовательной среды. Дж. Равен определяет содержание понятия «развивающая среда» при помощи описания действий учителя, которыми тот создает  данную среду в процессе своего взаимодействия с обучающимися [2]. В связи с этим целесообразно дополнять предложенные параметры  показателями, характеризующими педагогическую деятельность учителя. 

Кроме того, как замечает Д.А. Иванов,  в экспертной модели В.А. Ясвина отсутствует ориентация на возможность изменений, проводимых в УО (например, в содержании образования, технологическом компоненте).  Так, в качестве показателей способности образовательной среды к изменениям, т.е. к развитию могут служить: 

       1)  способность к гибкости – управление образовательным процессом, приспосабливая его к меняющимся социальным условиям; 

       2) способность к усложнениям – развитие образовательного процесса в школе от простого к более сложному; 

       3) способность к организационному развитию – организационные изменения школы, как на внешнем, так и на внутреннем уровне (Названные показатели  предложены применительно к школьной образовательной среде, однако совершенно очевидно, что они в одинаковой мере имеют отношение к образовательной среде различного вида и уровня.) 

Заслуживают внимания и показатели, предложенные В.И. Загвязинским для оценки сформированности целостного образовательного пространства (заметим, что  оно включает образовательную среду) [1]. Среди них: 

– число социальных видов деятельности, в которых принимает участие УО;

– номенклатура видов образовательных услуг для учащихся и для населения;

– социально-психологические аспекты состояния образования: число конфликтов в УО, стабильность кадрового состава, удовлетворенность отношениями в УО;

– число связей УО с другими УО и институтами. 

Как видим, данные показатели достаточно конкретны, диагностичны и в определенной мере характеризуют образовательную среду, ее социально-психологический, развивающий потенциал. 

Следуя идеи детализации структуры предмета экспертизы, важным критерием оценки образовательной среды, на наш взгляд, является  оценка ее инновационного потенциала или хода инновационных процессов. 

Показателями инновационного потенциала могут быть:

– уровень научной и организационно-управленческой обеспеченности и обоснованности  инноваций в УО (концепции,  исследовательские и инновационные проекты, программы);

– наличие научно-методической базы обеспечения инновационных  процессов (научно-методические, нормативные документы), их научно-методическое сопровождение  учеными, ведущими специалистами вузов;

– уровень хода и результатов инновационных процессов и т.п. [1].

Обратимся еще к одному из подходов к определению параметров экспертизы образовательной среды. Г. А.  Ковалев и Ю.Г. Абрамова (1995) на основе  анализа исследований В.В. Давыдова,  В.А. Петровского, М. Бубера и др. приводя следующие принципы организации пространственной структуры  образовательной  среды: 1) разнообразности и сложности среды; 2) связности различных функциональных зон; 3) гибкости и управляемости среды; 4) среды как носителя символического сообщения; 5) индивидуализированности (персонализации) среды; 6) автономности (сообразности жизненным проявлениям) среды. Организация разнообразной и сложной пространственно-предметной структуры образовательной среды создает возможность для осуществления постоянного пространственного и предметного выбора всеми субъектами образовательного процесса. В такой среде субъекты могут не только отыскивать, но и конструировать предметы своей моторной, сенсорной, манипулятивно-познавательной, игровой и художественной активности. Разнообразная и структурно сложная образовательная среда предоставляет субъектам обширный комплекс развивающих возможностей, актуализируя их проявление самостоятельности и свободной активности.  На основании выделенных принципов могут быть  также сконструированы параметры экспертизы образовательной среды и осуществлена её оценка    в соответствии с названными принципами. 

П.И. Третьяков считает, что сущностной характеристикой оценки управления развитием образовательной среды школы  является комплексность результата, показателями которого  выступают: общее  состояние здоровья учащихся (мы считаем, что и педагогов),  уровень адаптивности среды, тревожности (считаем, что целесообразнее определять уровень психологического комфорта), уровень воспитанности, уровни творческой активности, динамика качества образования, условия для социализации учащихся, динамика уровня профессионализма и творческой активности (последнее особенно важно, принимая во внимание, что учитель –  главный фактор создания и развития образовательной среды) [7]. 

Каждый из параметров может иметь свои показатели-индикаторы, которые  изменяют в зависимости от цели экспертизы, уровня образовательной среды.

Так, критерий здоровья может быть представлен следующими показателями:

– уровень психического и физического здоровья, развитие основных функций и систем организма по отношению к возрастной норме;

– заболеваемость (степень резистентности и общие показатели по учреждению образования);

– распределение учащихся по группам;

– количество и качество услуг, способствующих здоровьесозиданию и лечению;

– динамика основных показателей здоровья и результатов лечебно-профилактических мероприятий: соматические заболевания, признаки повышенной нервозности, видимая или продиагностированная патология, патологическое влечение к курению, алкоголю, наркотическим и токсическим веществам. 

Критерий тревожности или психологического комфорта:

– степень оптимизма, защищенности, уверенности в завтрашнем дне, положительного или отрицательного отношения к школе (УО), окружающим, образованию вообще, эмоциональное состояние;

– уровень тревожности;

– межличностные отношения, социальное благополучие;

– изменения эмоциональных проявлений, работоспособности, поведения.

Критерий адаптивности: состояние или изменение отношений в микросоциуме, развитие  и проявление коммуникативных качеств, уровень психологической напряженности и др. [1].
Периодически проводя экспертизу образовательной среды (методом включенной экспертизы), а также в процессе эвалюации администрация и педагоги-наставники могут обеспечить четкий контроль динамики ее развития, целенаправленно корректировать это развитие путем перераспределения ресурсов, если представляется необходимым увеличить показатель того или иного параметра. 

Ученые отмечают, что получив определенную «картинку» образовательной среды, руководитель определяет стратегию ее дальнейшего развития. Можно, например, сосредоточить имеющиеся ресурсы на радикальном повышении уровня количественных параметров, имеющих на циклограмме наиболее низкие значения. Можно равномерно распределить усилия, достигая небольшого прироста значений всех параметров. Можно стремиться довести до максимальных значений один или несколько параметров, которые представляются наиболее важными в данных конкретных условиях и т.д. При этом не всегда необходимо стремиться достигать теоретически возможного максимума: скажем, резкое повышение уровня интенсивности образовательной среды может оказаться нежелательным из-за слишком больших нагрузок на учащихся, что отрицательно скажется на состоянии их физического и психического здоровья. Стратегия дальнейшего развития вырабатывается на основе всей совокупности представлений администрации и педагогов о сущности и смысле образования. Принципиальное значение при повторной экспертизе имеет количественный прирост уровня тех параметров, которые были ранее определены как стратегически приоритетные, повышение показателей которых было запланировано. 

4. Этапы экспертизы образовательной среды

Подготовительный этап. На подготовительном этапе  решаются следующие задачи. 

Разработка концептуальных основ системной экспертизы (цели, модели экспертизы). 

Создание оптимального (достаточного, но не избыточного) методического пакета, обеспечивающего системную экспертизу образовательной среды. 

Подготовка команды экспертов,  способных организовать и провести в школах экспертизу образовательной среды и ее  организационно-образовательных и социальных подсистем.  Далее следует проведение самой экспертизы.

Первый этап собственно экспертизы – это сбор так называемой фоновой информации. В процессе психолого-педагогической экспертизы образовательной среды это могут быть как собственные впечатления от посещения образовательного учреждения, так и изучение разных документов - журналов, тетрадей, дневников, отчетов и административных распоряжений, сочинений, стенгазет, стендов, фотографий и т.п.

Параллельно начинается сбор основной информации – материалы  бесед с «включенными экспертами», т.е. заинтересованными лицами – администрацией, педагогами, родителями, а также обучающимися.   Очень важные сведения могут быть получены в процессе специально организованных бесед за круглым столом. В такой обстановке может быть выявлен представительный набор всевозможных мнений, отражающих соответствующие позиции и установки различных участников. Такого рода информация составляет основу базовых гипотез, а впоследствии и фундаментальных экспертных оценок и предложений эксперта, касающихся прежде всего  ценностей и смыслов образовательной среды.

Следующий этап экспертизы – применение структурированных и валидных методик. Это позволяет перепроверить сложившиеся субъективные оценки эксперта, придать им большую убедительность в процессе доклада результатов экспертизы заказчику, а также получить определенные количественные результаты для сравнения, ранжирования, выявления динамики тех или иных процессов, протекающих в образовательной среде и т.д.

Итоговый этап психолого-социальной экспертизы образовательной среды – это  экспертное заключение, которое, как правило, состоит из следующих разделов:

– краткое описание проблемы и формулировка целей экспертизы;
– состав экспертной группы;
– полный перечень источников информации;
– общая характеристика образовательной среды;
– экспертные оценки;
– экспертные рекомендации [12] .
Вопросы и задания для самоконтроля
         1. Почему экспертиза образовательной среды является важнейшим условием ее законосообразного проектирования  и развития?
          2. Что Вы понимаете под образовательной средой? 

3. Для чего необходимо определение структурных компонентов образовательной среды? 

4. От чего зависит выбор параметров экспертизы образовательной среды?

5. Какая модель экспертизы  Вам больше всего импонирует? Почему? 

6.  Назовите основания для выбора параметров экспертизы образовательной среды. 

7. На основе анализа параметров экспертизы образовательной среды, предложенных в тексте,  предложите свою систему критериев и показателей. 

8.  Предложите план проведения экспертизы образовательной среды на основе знаний о технологии ее проведения и избранной системы параметров экспертизы. 

9. Какие критерии Вы предложите для экспертизы развивающего потенциала образовательной среды?  Здоровьесберегающего потенциала? 

10.  В N–м учреждении образования (УО) отмечается положительная динамика роста заболеваемости учащихся, учащение  фактов диагностики дидактогений. Предложите модель и параметры  экспертизы образовательной среды  данного УО.  
11.  Какие виды экспертизы можно использовать для экспертизы  образовательной среды вуза?  
12. Почему необходима внутренняя экспертиза образовательной среды? 
13. Какие вопросы у Вас возникли в процессе  работы  с предлагаемым содержанием? Определите направления своего самообразования, повышения компетентности в рассматриваемой содержательной области.
Тест по теме  5.5  «Технология экспертизы  образовательной среды»
1. Вставьте пропущенные слова (1 балл).
 Среди известных  моделей  образовательной среды можно выделить …  модель, предложенную  В.А. Ясвиным, и …  модель, разработанную в Центре комплексного развития личности РАО. 

(Ответ: векторную, ценностно-смысловую.)
2. Дополните перечисленное (2 балла).
А. В соответствии  с векторной моделью любая образовательная среда описывается системой координат, состоящих из двух осей: оси «свобода - зависимость» и оси …  .

(Ответ: «активность - пассивность».)
Б. Ценностно-смысловая модель экспертизы предполагает получение ответа на следующие базовые вопросы: зачем обучать, кого обучать, …  .

(Ответ: че​му обучать?  как обучать?  кому обучать?)
3. Выберите правильный ответ (1 балл).
Концепция образовательной среды П.И. Третьякова и др.  обуславливает  модель экспертизы   на основе:

А. параметров, свидетельствующих о сформированности образовательной среды; 

Б. оценки  ее ресурсов и целевых приоритетов;

В. анализа и оценки ее структурных компонентов. 

Г.  пяти «базовых» и шести параметров  «второго порядка».

(Ответ: Б.)
4.  Выберите  правильный  ответ (2 балла).

Параметры экспертизы образовательной среды по В.А. Ясвину: 

А.широта, интенсивность, модальность, степень осознаваемости,  устойчивость;
Б. развивающий эффект,  экологичность;

В. эмоциональность, обобщенность, доминантность; 

      Г. способность к гибкости, способность к усложнениям, способность к организационному развитию;

Д. когерентность, принципиальность, активность. 

(Ответ: А, В, Д.)
5.  Выберите правильный ответ (3 балла).

Для экспертизы социального потенциала образовательной среды можно использовать следующие критерия:

А. число социальных видов деятельности, в которых принимает участие УО;

Б. номенклатура видов образовательных услуг для учащихся и для населения;

В. социально-психологические аспекты состояния образования: число конфликтов в УО, стабильность кадрового состава, удовлетворенность отношениями в УО;

Г. концепции,  исследовательские и инновационные проекты, программы;

Д. число связей УО с другими УО и институтами;

Е. общее  состояние здоровья учащихся;

И.   уровень адаптивности среды, уровень воспитанности учащихся, их творческой активности.  

(Ответ: А, Б, В, Д.)
6. Восстановите последовательность этапов экспертизы. Укажите буквы в правильном порядке (2 балла).

А. Разработка концептуальных основ. 

Б. Подготовка команды экспертов.

В.  Создание оптимального методического пакета, обеспечивающего системную экспертизу образовательной среды. 

Г. Применение структурированных и валидных  методик.

Д. Сбор фоновой и основной информации.

Е. Экспертное заключение. 

(Ответ: А, В, Б, Д, Г, Е.) 
7. Установите соответствие между этапом экспертизы и содержанием деятельности (2 балла). 

	А. Подготовительный этап
	1. Разработка концептуальных основ

	Б. Собственно экспертиза
	2.Применение структурированных и валидных  методик

	В. Итоговый этап
	3. Подготовка команды экспертов


	
	4. Изучение разных документов — журналов, тетрадей, дневников, отчетов и административных распоряжений, сочинений, стенгазет, стендов, фотографий и т.п.



	
	5. Создание оптимального методического пакета, обеспечивающего системную экспертизу образовательной среды

	
	6. Беседы с «включенными экспертами», т.е. заинтересованными лицами – администрацией, педагогами, родителями, а также обучающимися.

	
	7. Подготовка экспертного заключения.

	Г. Четвертый этап
	5. Защита образовательной программы

	
	6. Формирование общественного экспертного совета.

	
	7. Экспертное заключение


 (Ответ: А – 2, 4; Б – 6; В – 1, 5; Г – 3, 7.)
8. Дополните перечисленное (2 балла). 

Экспертное заключение, как правило, состоит из следующих разделов:

– краткое описание проблемы и формулировка целей экспертизы;
– состав экспертной группы;
– полный перечень источников информации; …

(Ответ:  общая характеристика образовательной среды,   экспертные оценки,  экспертные рекомендации.)
Всего 15 баллов.   
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5. 7  Экспертиза инновационных образовательных проектов

План

1. Понятие о проектировании и образовательном проекте.
2. Виды и  модели экспертизы инновационных образовательных 

    проектов.
3. Процедуры экспертизы  инновационных образовательных  

    проектов.
4. Научно-методическое сопровождение инновационных     

    образовательных проектов.
Ключевые понятия: образовательный проект, проектирование,  формы или модели экспертизы образовательных проектов, научно-методическое сопровождение образовательных  проектов.

1. Понятие о проектировании и образовательном проекте

В самом общем плане проектирование есть идеальное, т. е. мысленное конструирование и практическая реализация того, что возможно, или того, что должно быть (Н.Г. Алексеев, В.И. Слободчиков). Идеальное конструирование воплощается, как известно,  вполне определенном продукте – образовательном проекте или программе, а практическая реализация  выступает в качестве целенаправленной деятельности по формированию  разного рода ресурсов, делающих данный проект реалистичным и реализуемым.  

Под педагогическим проектом понимается комплекс взаимосвязанных мероприятий по целенаправленному изменению педагогической системы в течение заданного периода времени, при установленном бюджете, с ориентацией на четкие требования к качеству результатов и специфической организацией.

Алгоритм разработки проекта Т.Г. Новикова представляет в следующем виде:

   – выявление потребностей в изменении на основе анализа существующего положения и выделение проблемы;

   –   определение цели проекта;

   –  постановка задач по реализации цели;

   –  определение идей реализации цели и задач;

   –  определение работ, необходимых для разработки и запуска проекта или его составляющих;

   – прогнозирование результатов проекта (ожидаемые положительные результаты, возможные потери, негативные последствия, компенсационные меры по их устранению) и критериев их оценки;

   – определение участников проектной деятельности на этапе разработки и запуска проекта;

   – определение допустимых сроков исполнения проекта.

   Под структурой проекта понимается совокупность взаимосвязанных элементов и процессов проекта, представленных с различной степенью детализации. Структура инновационного проекта представляет собой стройную, иерархическую декомпозицию проекта на составные части, необходимые и достаточные для планирования и контроля осуществления проекта для различных его участников.    Каждый инновационный проект от возникновения идеи до полного завершения проходит ряд последовательных ступеней своего развития. 

   На начальном этапе авторам инициативы рекомендуется выполнить следующее:

   – провести сбор исходных данных и проанализировать существующее состояние конкретной образовательной практики (предварительное обследование необходимо провести как можно более подробно, учитывая различные составляющие, которые на первый взгляд могут показаться незначащими); 

   – выявить потребности в изменениях. Авторам проектной деятельности нужно выделить противоречия, которые существуют в современной практике и требуют решения. Исходя из существующих противоречий, выделить проблему, которую предстоит решить для перевода педагогической практики (системы) из состояния, в котором находится учреждение, в другое – желаемое;

   – определить цель, задачи, результаты проектирования; основные требования, ограничительные условия, критерии; уровень риска; окружение инновационного проекта, потенциальных участников; требуемое время,  ресурсы, средства  и т.п.;

   – определить и провести сравнительную оценку альтернатив, представить предложения, осуществить их апробацию и экспертизу.

   Концепция как совокупность разнопредметных взглядов концентрирует в себе общий, образовательный,  культурный и социальный смыслы проекта, цели его реализации, результаты комплексного анализа существующего положения, практические проблемы, болевые точки и т.п. Концептуализируя поле возможных проектных решений, авторам  инициатив необходимо сопоставить новые идеи, новые подходы, технологии  и методики с традиционными; рассмотреть все имеющиеся альтернативы и выбрать наиболее приемлемый путь решения проблемы. Затем участниками определяются основные направления деятельности, позволяющие преобразовать существующее положение в учебном заведении в ожидаемом и желаемом направлении. 

На следующем этапе концептуальной разработки педагогическим коллективом намечаются необходимые условия и общие способы достижения целей. И обязательным этапом в концептуальной проработке является прогнозирование последствий разрабатываемого инновационного проекта. Как нормативно-правовой акт и разрешение к дальнейшим действиям будет выступать экспертиза концепции. На основании экспертного заключения (после устранения отмеченных недостатков, если они есть) коллектив продолжает проектную деятельность.

   Следующим этапом является разработка образовательного  (инновационного) проекта. Выстраивается общая картина кадрового, профессионального распределения участников, прорабатываются способы их кооперации и координации. В рамках отдельных направлений деятельности определяются (выявляются) конкретные виды работ. Эти работы (направления) распределяются во временной последовательности с необходимыми ресурсными затратами.  На фазе разработки проекта определяют:

   – основные идеи реализации проекта: определить, как сделать. Идеи реализации одного и того же проекта могут быть различными, и зависят они от множества факторов (например, на идеи реализации оказывает сильное влияние ресурсное обеспечение); 

   – круг основных активных участников проекта: определить, кто будет разрабатывать проект. В состав участников разработки проекта могут входить как ученые, практики той сферы или нескольких сфер, в рамках которой (которых) осуществляется разработка проекта. Однако если проект локальный и осуществляется в рамках учебной дисциплины, то соответственно круг разработчиков значительно сужается и может быть ограничен специалистами данной дисциплины;

   – круг основных пассивных участников проекта. Определить, кого касается проект? Неотъемлемой частью проектирования является прогнозирование того состояния, в который авторы хотят перевести предмет разработки. В педагогике прогноз всех составляющих, которые будут претерпевать изменения в процессе проектирования (программы обучения, методы, приемы, технологии, набор и содержание учебных дисциплин, кадровый состав), можно определить исходя из того, с какими детьми предстоит работать в учебном заведении;  

   – мотивация участников проекта.

   Фаза реализации инновационного проекта. Практическая реализация замысла связана, прежде всего, с выявлением и обеспечением кадровых ресурсов; организационного и управленческого обеспечения.

Управление инновационным проектом – это искусство руководства и координации людских и материальных ресурсов на протяжении жизненного цикла инновационного проекта путем применения современных методов и техник управления для достижения определенных результатов. Процесс практической реализации включает выполнение следующих работ: 

   – заключение контрактов;

   – полный ввод в действие разработанной системы управления инновационным проектом;

   – организация выполнения работ;

   – ввод в действие средств и способов коммуникации и связи участников инновационного проекта;

   – ввод в действие системы мотивирования команды проекта;

   – оперативное планирование работ;

· установление системы информационного контроля над ходом работ;

– руководство, координация работ, согласование темпов, мониторинг прогресса, прогноз состояния, оперативный контроль и регулирование основных показателей проекта;

– решение возникающих проблем и задач.

   Фаза завершения проектирования предполагает выполнение следующих работ:

    – планирование процесса завершения проекта;

    – апробация, или экспериментальная (опытная) проверка, окончательного продукта инновационного проекта;

    – оценка результатов проекта и подведение итогов;

    – подготовка итоговых документов;

    – сопоставление первоначальных целей и планируемых результатов с полученными результатами, если необходимо осуществление корректировки. 

    Завершая  обзор алгоритма реализации инновационных процессов в образовании, целесообразно отметить обсуждаемые в литературе наиболее существенные предпосылки успешной реализации проекта:

1. Создание определенного центрального руководства с достаточными полномочиями на принятие решений, способного действовать энергично и целеустремленно, продуктивно.

2. Определение и четкая формулировка целей, выделение различий между старым и новым. Описание проекта.

3. Своевременное обучение лиц, выделенных для работы над проектом.

4. Выделение необходимых кадровых и финансовых средств с целью осуществления планируемых изменений (лучше специалистов).

5. Обеспечение соответствия проводимых изменений интересам большинства.

6. Обеспечение в проекте таких аспектов, которые заинтересовали бы всю организацию.

7. Поддержание коллектива в курсе дел относительно реализации проекта путем  достаточно подробной информации (периодические сообщения, наглядная агитация, связь с общественностью, средства массовой информации).

8. Обеспечение наличия консультационной и информационной сети с четким разграничением компетенции и способностью решать конфликтные ситуации (не оставлять без внимания малейшие сигналы).

9. Постоянный контроль над узкими местами в проекте и быстрое реагирование на возникающие сложности.

10. Постоянная коррекция хода реализации проекта (планирование, согласование, информация и обучение).

11. Постоянный контроль над полученными результатами: систематическая оценка хода реализации проекта.

Практика показала, что успешная реализация инновационных проектов  осуществляется в рамках  информационно-консультационной и деятельностно-преобразуещей  модели корпоративной  культуры, которая  формируется, например,  в условиях партнерский связей  высших учебных заведений и общеобразовательных учреждений (так, например, в Брестском государственном университете имени А.С. Пушкина на базе общеобразовательных и средних специальных учреждений образования  уже несколько лет существует  практика создания и функционирования филиалов кафедр, в условиях которых и осуществляется научно-методическое сопровождение инновационных проектов и их реализация).
2. Виды и модели экспертизы  инновационных образовательных проектов
Проведение экспертизы требует решения прежде всего проблемы формы экспертизы инновационных образовательных проектов (речь идет о проектах как нормативных моделях будущих преобразований).  В практике используется две формы (модели): нормативно-деятельностная и герменевтическая.  В.И. Слободчиков отмечает, что на фоне развития проектной парадигмы в образовании экспертиза разработок в сфере образования  решает две основные задачи. Первая задача – оценка степени соответствия рассматриваемых проектов некоторым нормативным моделям (либо существующим традициям), выраженная в совокупности общих, специальных и конкретных критериев. По ее результатам возможны рекомендации по доработке основных позиций в предмете экспертизы либо мотивированный отказ от дальнейшего рассмотрения проекта. Подобная форма экспертной работы (по уже существующей или заранее сформированной системе критериев) может быть названа нормативно-деятельностной [3].  

Вторая задача предполагает  понимание авторского замысла, исходной проектной идеи; выявление ее мировоззренческого контекста, целевых ориентаций проекта и его ценностно-смысловых оснований. Подобная форма экспертной работы (предполагающая заимствование авторской позиции, своеобразную идентификацию с ним, интерпретацию его собственных действий и показ ему его собственных перспектив) может быть названа герменевтической. 

Автор подчеркивает, что обе названные  цели экспертизы проектов не исключают и даже не взаимодополняют, а взаимопронизывают друг друга. В каждой форме экспертной работы присутствуют (должны присутствовать) элементы другой, просто по самому понятию проекта – как образа потребного, но далеко не однозначного (не нормированного) будущего. Очевидно, что при оформлении типа проектов, требующих «понимающей» экспертизы, начнут выявляться и специфические для них критерии теперь уже нормативно-деятельностной экспертизы.

Для вынесения экспертного заключения  о том или ином объекте экспертизы, как известно, необходима критериальная база, позволяющая осуществить оценивание. 

Наиболее конструктивными, по мнению специалистов,  являются схемы построения критериальной базы, предлагаемые В.И. Слободчиковым, Г.А. Игнатьевой, М.М. Князевой. 

Так, например, М.М. Князева считает, что критерии экспертизы образовательных проектов определяются его структурными частями. Так как проект имеет идею, стратегию и технологию реализации, то объектами экспертизы  должны быть смыслы, заключенные в содержании: инновационный потенциал (или инновационное содержание), ресурсное обеспечение; способы и формы реализации проектного содержания; параметры, обеспечивающие границы развертывания; прогноз результатов проекта и т.д.  В качестве критериев и показателей экспертизы автор предлагает следующие:

– структурная и содержательная достаточность (определение и учет всех форм и видов деятельности объекта, формирование его состава, содержательное наполнение направления работы;  признаки несоответствия – недостаточность или избыточность);

– конкретность (точные и полные формулировки, касающиеся форм и методов работы, предусмотренных задачами проекта;  формы несоответствия – слишком обобщенные формулировки; излишняя детализация);

– реальность [5].

Наиболее полно критериальная база экспертизы образовательных проектов разработана В.И. Слободчиковым, Г.А. Игнатьевой, которые  предлагают типологические критерии нормативно-деятельностной экспертизы развести по трем основным позициям. 
1. Общие критерии  позволяют оценить значимость (общественную и профессионально-деятельностную) предполагаемого проекта с точки зрения основных тенденций, целей и направлений развития и реформирования образования на разных уровнях его организации.

Состав критериев:

– актуальность представленного проекта: необходимость и своевременность реализации проектной идеи для совершенствования и развития соответствующего фрагмента образовательной системы;

– новизна (оригинальность) проектной идеи: принципиально новый подход, совершенствование существующей образовательной ситуации, модернизация массово-педагогической практики, предложение альтернативы и т.д.;

– масштабность проекта: локальный, местный, региональный, межрегиональный, общегосударственный;

– системность проекта: фрагментарный или системный характер (сценарий отдельных занятий  или образовательная программа, набор педагогических действий или образовательные технологии, методическое или научно-организационное обеспечение и т.д.);

– эффективность проекта: улучшение, существенное обогащение, кардинальное преобразование существующей образовательной ситуации;

– транслируемость проектной идеи: экстраординарность условий реализации идеи или возможность ее тиражирования.

Основой общей критериальной оценкой является соответствие предполагаемых действий концептуальным целям и программным установкам проекта.

2. Специальные критерии  позволяют оценить компетентность автора проектной идеи и содержательность проекта с точки зрения его полноты, соответствия нормативным и понятийным требованиям.

Состав критериев: 

– полнота структуры проекта: анализ образовательной ситуации, развернутая концепция проекта (проектная идея, описание проблем, постановка целей, формирование задач), содержательная и организационная модель образовательной системы или ее фрагмента, план реализации проекта с ресурсным обеспечением, смета реализации;

– степень проработанности структурных элементов проекта: полнота, углубленность, конкретность, определение и осознание  возможных рисков и проблем при реализации программы проекта, возможных  векторов  реализации задач в условиях изменения образовательной ситуации и т.д.;

– согласованность структурных частей проекта: соответствие анализа ситуации описанию проблем, концепции – основным направлениям деятельности, целей и задач проекта – существующим и необходимым ресурсам (технологическим, организационным, профессиональным, финансовым и т.д.).

Основой специальной критериальной оценки является соответствие целей, задач программы и плана действий той предметной области образования, относительно которой предполагается преобразование.

3. Конкретные практические критерии позволяют оценивать степень обоснованности проекта с точки зрения возможностей его воплощения и жизнеспособности.  Состав критериев:

– реалистичность проекта: соответствие идеи, целей и задач проекта реальной образовательной ситуации, уровень обеспеченности проекта разного рода ресурсами (кадры, финансы, материально-техническая база, время), видение источников дополнительных ресурсов;

– реализуемость проекта: наличие, вовлеченность и согласованность действий других субъектов образовательной ситуации с действиями автора проекта при его реализации (характер организационно-деятельностного ресурса);

– инструментальность (управляемость) проекта: наличие научно-организационного обеспечения, способов и достаточно четко структурированного плана действий по реализации проекта, сформированность  образовательных ресурсов.

Следует подчеркнуть, что данные типологические группы критериев могут быть дополнены и конкретизированы относительно предметного содержания проектной работы и технологизированы относительно  ее способов. 

Так, например, к вышеназванным конкретным критериям можно добавить и другие:

–  целенаправленность (гуманистический    характер    конкретных    и технологических целей);

– системность (охват основных направлений жизнедеятельности системы и их взаимозависимости наличие всех компонентов системы; 

– контролируемость (диагностируемость конечной и промежуточной целей (критериальность);

– корректируемость (возможность вносить изменения в формулировку задач и в ход деятельности);

   – концептуальность (внутренняя  логика    и    непротиворечивость) [3].  

Относительно конкретизации некоторых критериев необходимо отметить следующее. Так, Т.Г. Новикова уточняет, что проектирование имеет два основных вектора: понимание цели и смысла проекта и знание реальных возможностей, проектных трансформаций действительности, знание степени готовности и способности тех групп людей, которые будут осуществлять эти трансформации.  Одним из центральных понятий, связанных с проектом, является понятие цели и задач проекта. Представленная в форме утверждения, в котором с большей или меньшей конкретностью отражены некоторые желательные для организации результаты, цель выступает ключевым фактором, определяющим поведение ее членов [16]. Описание цели проекта определяет сущность проекта. Поэтому одним из важнейших предметов экспертизы проекта являются его целевые установки.

Описание цели проекта определяет сущность проекта. Цели должны отвечать следующим требованиям: 1) цели  должны быть реалистичны, то есть проект не должен превратиться в прожект; 2) цели должны быть ранжируемы, то есть, разделены на более мелкие составляющие, согласованные между собой в зависимости от этапа работы (они могут быть представлены как задачи); 3) цели должны быть диагностируемы, то есть должны иметь измерители (критерии и методики замера).

Следует особое внимание обратить утверждение В.И. Слободчикова, согласно которому необходимо  дифференцировать компоненты объектов экспертизы не по видам образовательной деятельности, а по структурным  элементам процесса. Соответственно и процедуру экспертизы автор анализирует в данном контексте.  По мнению ученого, экспертиза результатов проектирования в образовании требует оценки двух рядов характеристик: предметных (оценка конкретных продуктов проектирования, например технология, методика  обучения,  новая модель подготовки специалистов и т.п.); деятельностных (оценка реального хода разработки проекта и ее воплощения в конкретных  результатах, обстоятельствах). Совершенно очевидно,  что каждый из рядов должен иметь свою процедуру экспертизы и свою критериальную базу, которую необходимо разрабатывать.   Актуальность проблемы разработки критериальной  базы обуславливается еще и тем, что  в случае разработки инновационных проектов всегда возникают  объекты, для которых не существует средств оценивания. 
Наиболее сложные процедуры экспертирования и неочевидные ее критерии связаны с практической реализацией образовательных проектов, и прежде всего инновационных. Исходя из того, что  практическая реализация  связана  с целенаправленным формированием  различных ресурсов  (интеллектуально-волевых, нравственно-позиционных,  профессиональных, организационных, управленческих и др.), то очевидно, что критериями оценки результатов может служить степень сформированности данных ресурсов.

Ю.В. Громыко предлагает несколько иной подход к определению критериальной базы. Экспертизу он связывает с оценкой последствий проводимых изменений. Критериальные позиции при таком подходе определяют характер изменений социокультурных условий развития образования, которые связаны с изменением представлений о том:

– чему учить (в условиях дидактического эксперимента);

– как учить (в условиях методического эксперимента);

– каковы результаты образования  в виде формирования компетенций и форм организации сознания (антропологический тип эксперимента);

–  как изменяются социокультурные  и ресурсные условия  образования (например, при  освоении педагогами и обучающимися новых технологий обучения или воспитательных систем);

– как изменяется профессионализм педагога и его миссия в обществе;

– как перераспределяется ответственность за результаты образования между семьей и педагогом;

– как дифференцируются образовательные технологии обучения в зависимости от особенностей обучающихся [2].   

Как правило, для каждого проекта может быть построено множество взаимосвязанных целей, отражающих структуру самого проекта и его участников. Для возможности определения степени достижения целей  проекта авторы инициативы должны выбрать соответствующие критерии. На основе этих критериев можно оценивать альтернативные решения по достижению целей проекта.

Важным аспектом экспертизы должно быть выяснение приемлемости образовательного проекта с точки зрения непротиворечивости правам человека и законодательству;  выявление ценности образовательного проекта, его достоинств и преимуществ с точки зрения основных гуманитарных критериев;  выявление ограничений образовательного проекта, проблем и затруднений, возникающих при его реализации, а также путей их разрешения и усиления общей гуманитарной ценности всего проекта;  определение перспектив проекта.

  Следует подчеркнуть, что экспертиза инновационных образовательных проектов имеет ряд особенностей, в т.ч. и в аспекте определения критериальной базы.  Экспертиза инновационного содержания образовательных проектов обусловлена пониманием сущности, характеристик инновационности в образовании. В связи с этим необходимо установление инновационного потенциала или инновационного содержания проекта. 
Следовательно, кроме параметров  в целом  всего проекта, его целевого, содержательного, технологического и результативного компонентов, необходимо определение оснований для понимания и оценки его инновационности. На основе анализа существующей практики, литературных источников  можно сказать, что такими  возможными основаниями для оценки инновационного содержания образовательных проектов могут быть:

1) усиление связи с местным сообществом как во время разработки проекта, так и в процессе его реализации,  проектирование и реализация новых моделей социального партнерства, корпоративной педагогики, сетевого взаимодействия;

2) создание новых организационных форм взаимодействия (обучающиеся, родители, педагоги) внутри организации и с внешними структурами;

3) появление новых образовательных форм, их интеграции;

4) порождение в образовательных проектах таких педагогических средств (содержания  методов, форм работы, технологий), которые влияют на изменения в УО, социуме, на развитие участников образования;

5) повышение уровня системности   и  эффективности проектов за счет выхода во внешнюю среду;

6) проявление технической инновационности проектов через вовлечение обучающихся в моделирование процесса взаимодействия с взрослыми;

7) проектирование и реализация новых моделей, механизмов управления образовательными процессами, оценки результативности и эффективности образовательной деятельности и т.д. 

Реалистичные инновационные проекты так или иначе опираются на отдельные, уже сложившиеся и эффективно функционирующие в  образовательной практике средства и условия, которые, в свою очередь, вполне могут быть проэкспертированы с помощью  уже существующих нормативных процедур и критериев оценки. И в то же время в инновационном проекте всегда обнаруживаются такие объекты, для которых не только не существует средств оценки, но даже сама деятельность оценивания им не адекватна. Здесь  и возникает особая методологическая проблема: как возможна и что представляет собой работа эксперта, действующего не в режиме нормативной оценки. На эти вопросы каждый раз приходится  искать ответы экспертам  в соответствии с возникшей конкретной ситуацией. В этом еще одна специфика экспертизы инновационных образовательных проектов. 
3. Процедуры экспертизы инновационных образовательных проектов
По мнению ряда экспертов, для проявления инновационного содержания образовательного проекта необходима организация открытой общественной экспертизы и проведение его разработчиками первого круга или предварительной  экспертизы среди практиков, чей взгляд наиболее близок авторам и помогает проявлению сильных, слабых, новых сторон в проекте. Выход на второй круг  экспертизы означает работу по проявлению теоретических оснований, включение тематических экспертов, специалистов в данной области.  Эксперты считают, что для проявления инновационного содержания образовательных проектов необходимо непосредственное участие в экспертизе их авторов. Это обеспечивает их вхождение в инновационную ситуацию, когда они включаются в новые для них действия по проекту – обсуждение, убеждение, обоснование критериев, признаков инновационности своего проекта. Практика показывает, что проводить экспертизу образовательных проектов инновационного содержания полезно для разработчиков на различных стадиях работы над проектом: разнообразие экспертных суждений может подсказать  или помочь лучше осознать различные нюансы реализации проекта; в процессе работы автору  полезно сверить свое видение дальнейшего развития проекта с внешними оценками. 

Сегодня построение открытой экспертизы инновационных образовательных проектов  рассматривается как форма работы, обеспечивающая рефлексию опыта и субъектов разработки проектов, которая может стать условием становления инновационного содержания образовательных проектов в контексте образовательных инноваций. 

Ряд экспертов отмечают развивающую функцию экспертного исследования  инновационного проекта, которая заключается в том, что  в процессе такого исследования создаются условия для осмысления субъектами заложенного потенциала развития, поддержки инновационного образования. В таком качестве, отмечает Г.А. Мкртычян,  экспертиза инновационного проекта выступает средством развития образования [8].    

В литературе предлагается  три основных метода  экспертизы инновационных проектов (мы считаем, что они вполне могут использоваться и для экспертизы образовательных проектов, однако говорить, что это методы, не вполне логично, скорее речь идет о моделях): 

–   описательный метод широко распространен во многих странах. Его суть состоит в том, что рассматривается потенциальное воздействие результатов осуществляемых проектов на ситуацию в образовательной практике. Получаемые результаты обобщаются, составляются прогнозы и учитываются побочные процессы. Основной недостаток этого метода в том, что он не позволяет корректно сопоставить два и более альтернативных варианта;
–  метод сравнения положений «до» и «после» позволяет принимать во внимание не только количественные, но и качественные показатели различных проектов. Однако этому методу присуща высокая вероятность субъективной интерпретации информации и прогнозов; 

– сопоставительная экспертиза  состоит в сравнении положения учреждений образования, получающих государственное финансирование и не получающих его. В этом методе обращается внимание на сравнимость потенциальных результатов осуществляемого проекта, что составляет одно из требований проверки экономической обоснованности конкретных решений по финансированию проектов [11].  

Т.Г.Новикова считает, что при проведении экспертизы инновационных проектов необходимо учитывать, что содержание, формы, методы и процедура экспертизы основываются на следующих принципах:
      –  открытости и публичности экспертных действий и решений;

      –  общественно-государственном и профессиональном характере экспертизы;

       –  направленности экспертных действий, мнений и суждений на дальнейшее продвижение и развитие инновационных практик и эксперимента;

       –  инициативе авторов в подаче заявки, определении круга вопросов и проблем, представляемых для экспертизы [16].    

Процедуры экспертизы образовательных проектов определяются типом экспертизы и общей формой экспертной работы.  Процедура проведения экспертизы может быть представлена следующей последовательностью:

       –  регистрация заявки на экспертную деятельность;

       –  выбор и согласование экспертной группы;

       –  согласование сроков проведения экспертизы;

       –  проведение экспертизы и подготовка экспертного заключения по следующим пунктам: 

1. соответствие заявленной тематики инновационного проекта обозначенным в нем целям и начатым работам; 

2. отражение в проекте уровня проработанности методов, форм и их соответствие поставленным целям;

3. социальная и культурная значимость инновации;

4. анализ потенциальных возможностей коллектива по дальнейшей работе;

5. определение возможных последствий реализации инновации в практику.
  Традиционно основными компонентами собственно экспертной деятельности являются следующие этапы: информационно-аналитический, рефлексивный, прогностический, коммуникативный [14]. 
  Информационно-аналитический этап включает в себя действия: изучение запроса на экспертизу, представленных материалов; обсуждение целей и задач экспертизы, выбор форм и средств измерения, показателей и критериев оценивания объекта экспертизы; реализация программы экспертного исследования, обработка и оформление результатов измерений; анализ всей полученной об объекте экспертизы информации. В образовании считается, что именно информационно-аналитический этап составляет основу экспертной деятельности. Чем тщательнее спланированы и проведены диагностические процедуры, тем точнее будет экспертный диагноз. За основу программ экспертного исследования обычно берутся методы качественного изучения: наблюдение, беседа, опрос, изучение текстов и продуктов деятельности, различные формы игр и дискуссий и т.д.

  Рефлексивный этап образует основное содержание экспертной деятельности. В рамках рефлексивной деятельности осуществляются сбор и интеграция наиболее существенных признаков, выделенных в ходе информационно-аналитической деятельности, в целостный индивидуальный образ изучаемого объекта. На рефлексивном этапе эксперт выполняет следующую цепочку действий: создание целостного представления об объекте экспертизы; выбор или построение теоретической модели объяснения; «опознание» и представление объекта экспертизы средствами теоретической модели.

  Прогностический этап экспертной деятельности присутствует на завершающем этапе. Основные шаги в прогностическом этапе: изучение и анализ существующего опыта реализации сходных образовательных проектов, идей; построение гипотез; создание прогностических моделей.

  Коммуникативный этап экспертной деятельности можно выделить как самостоятельный и независимый от других этапов. Деятельность эксперта в образовательном учреждении будет осуществляться как деятельность совместная: в процесс взаимодействия будут включены и эксперты, и авторы инновационного проекта и все педагогические и управленческие работники, принимающие непосредственное участие в его реализации. 

 Необходимо подчеркнуть, что каждый последующий этап опирается на выполнение предыдущего. Исключение составляет коммуникативный этап, который «сопутствует» остальным на протяжении всей деятельности эксперта. 

Форма и порядок представления результатов экспертизы

Экспертное заключение представляет собой документ, в котором должны быть максимально полно раскрыты характер объектов экспертирования, используемая критериальная база и техника экспертирования. В заключение по результатам экспертной проверки должны найти отражение следующие положения:

– соответствие заявленной тематики инновационного проекта обозначенным в нем целям и начатым работам; 

– реальный или фиктивный характер  инновационного проекта;

– направленность инновационного проекта представлена направленность на перенос опыта или на собственную разработку;

– стадия, на которой находится в данный момент инновация;

– значимость инновации с точки зрения важности решаемых в ней задач для региональной образовательной ситуации;

– общекультурная значимость проблем, вынесенных в задачи; 

– отражение в проекте уровня проработанности методов, форм и их соответствие поставленным целям;

– предполагаемые по итогам экспертизы  последствия и время, требуемое для реализации [9, 11].

На основе заключения экспертизы инновационного проекта могут быть вынесены предложения: на научную поддержку и научное обеспечение, методологическое и методическое обеспечение, образовательную поддержку, финансовое обеспечение и другие формы обеспечения, на статус экспериментальной площадки различного уровня.

Что касается  форм экспертизы, индивидуальная экспертиза может проводиться отдельным профессионалом по четко очерченному предметному содержанию в соответствии с либо уже существующими нормативами, либо по специально разработанным критериям; коллективная экспертиза, как уже отмечалось ранее, по достаточно формализованному методу «Дельфи», когда отдельные фрагменты проекта получают взвешенную оценку группы профессионалов; комплексная оценка – полипрофессиональная и полипредметная – предполагает разработку специальной технологии по согласованию совокупности групповых и индивидуальных экспертиз относительно сложного, многоаспектного проекта в рамках единого экспертного заключения; здесь наиболее эффективны метод компетентных судей и метод прецедентов, используемых как в режиме нормативно-деятельностной, так и в режиме герменевтической экспертизы, либо и той и другой. 

Сегодня становится нормой и культурой управленческой деятельности в образовании создание полипрофессионального Экспертного совета, который,  по сути,  оказывается высшим «экспертом экспертов». Это означает, что важнейшей функцией члена совета является подготовка грамотного управленческого решения на основании представленного экспертного заключения, в котором характер объектов экспертирования, его критериальная база и техники экспертирования должны быть максимально полно раскрыты.

Проект, как и образовательная программа,  подвергается  экспертизе не только на стадии проектирования, но и реализации. Д.А. Иванов обращает внимание на то, что следует отличать мониторинг реализации проекта от его экспертизы.  Мониторинг, по мнению автора,  призван ответить на основной вопрос: «Правильно ли проект реализуется?», тогда  как  экспертиза отвечает на вопрос: «Правильный ли проект реализуется?». Основное назначение мониторинга – предупредить сбои в функционировании объекта.  Назначение  экспертизы – поддержка  развития объекта проектирования. В процессе реализации  проекта  он подвергается экспертизе  не только с целью улучшения, но и изменения его, корректировки целей и замысла [4]. 

На стадии реализации проекта эксперт выявляет, близки ли промежуточные результаты к запланированным.  При положительном ответе эксперт может сделать вывод о том,  что проект  «правильный», успешно реализуется в направлении поставленной общей цели.  В случае же отрицательного ответа эксперту необходимо определить, что нужно проанализировать для определения причин, по которым проект развивается  не так, как планировалось. При этом нужно искать ответ  как минимум на два вопроса: действительно ли осуществлялась та деятельность, которая планировалась? Верны ли исходные положения по поводу проекта, его замысел? 

В процессе реализации проекта могут возникать различного рода проблемы.  Что это могут быть за проблемы? Как вы думаете, как можно классифицировать эти проблемы?  М.В. Кларин предлагает различать несколько видов проблем, которые необходимо прогнозировать и учитывать при проектировании инновации: проблемы, которые могут быть решены  с помощью реализации проекта; проблемы, которые могут возникнуть в процессе реализации проекта; проблемы, которые могут появиться вследствие реализации проекта. Эксперт должен уметь выявлять  все возможные проблемы. 

Следует обратить особое внимание на замечание Б.Н. Пойзнера и Э.А. Соснина, которые считают, что относясь к экспертизе как средству развития образовательных практик,  необходимо видеть «место» эксперта  в кризисной точке бифуркации, испытываемой образовательной системой, т.е. тогда, когда возможны различные варианты развития проектируемых изменений. Именно здесь восприимчивость, предприимчивость и активность эксперта (влияющие на скорость  и содержание социокультурной дискуссионной инновационной идеи-репликатора в педагогическом сообществе) способны в итоге определить, по какому же из нескольких альтернативных путей двинется  проектируемая система. В свою очередь, от инноваторов, стремящихся реформировать образовательную систему и уверенных в ходе развития проектируемой системы, требуется ответственность, разнообразие и «безумность» идей,  умелая агитация за свои идеи, толерантность, энергичность. Очевидно, экспертиза призвана и способна сократить период проб и ошибок, в ходе которого формируется новая управляющая система, естественно, в чём-то прогнозируемая. Как подчеркивают Б.Н. Пойзнер и Э.А. Соснин, для выполнения такой миссии эксперт должен быть одарён чувством возникновения нового, вкусом к эмерджентности [15].   
4. Научно-методическое сопровождение инновационных образовательных проектов
Основной элемент механизма научно-методической поддержки образовательных проектов – организация их научной экспертизы. Цель экспертизы проектов можно сформулировать следующим образом:  понимание авторского замысла, исходной проектной идеи, выявление целевых ориентаций, ценностно-смысловых оснований, оценка деятельности проектировщиков по проработке проекта.  

Практика показывает, что для успешной реализации программ экспериментальных проектов многим учреждениям образования необходимо оказывать хотя бы периодическую консультативную помощь. Такую помощь нередко могут оказать не только научные консультанты, но и эксперты. В странах запада уже сложилась разветвленная иерархическая структура «экспертного сопровождения проектов». Возникла профессиональная среда экспертных сообществ с центром подготовки экспертов,  с обсуждением  практических и теоретических проблем экспертизы в многочисленных периодических изданиях, на Интернет-форумах. Определенная практика научно-методического сопровождения в форме  консультирования по ходу реализации проекта сложилась уже и в Республике Беларусь. 

Необходимо заметить, что экспертиза  проектов может проводиться не только  официальными назначенными лицами и органами, но и независимыми экспертами. Предметом независимой экспертизы является оценка потенциального положительного эффекта, а также прогнозируемых негативных последствий реализации положений проекта административного регламента для граждан и организаций. Независимая экспертиза может проводиться физическими и юридическими лицами в инициативном порядке за счет собственных средств, но она не может проводиться физическими и юридическими лицами, принимавшими участие в разработке проекта административного регламента, а также организациями, находящимися в ведении отдела, управления администрации, учреждения, являющегося разработчиком административного регламента.  Срок проведения независимой экспертизы указывается при размещении проекта административного регламента в сети Интернет на официальном сайте  и не может быть менее одного месяца со дня размещения.  Результатом независимой экспертизы является заключение, которое направляется в орган, являющийся разработчиком административного регламента. 

Опыт организации экспертизы культурно-образовательных инициатив позволил разработать определенную систему научно-методической поддержки инициативных проектов. В этой системе можно выделить четыре этапа организации экспертизы.

На первом  этапе рассматривается заявка (на республиканском, региональном уровне) на организацию экспериментальной площадки и реализацию образовательного проекта.

Задачи экспертов заключаются в том, чтобы помочь авторам образовательной инициативы уточнить (при необходимости) сущность проблемы, способ ее решения и основную задачу эксперимента. Эксперты анализируют представленный материал с точки зрения его соответствия предлагаемой  заявке и дают рекомендации по доработке проекта.

На втором этапе организации экспертизы рассматриваются проекты организации  экспериментальных площадок, доработанных авторами культурно-образовательных инициатив по предложениям экспертов. В экспертизе  на этом этапе должны участвовать и региональные эксперты, рекомендованные авторами проектов и органами управления образованием. Эксперты рассматривают экспертное заключение по итогам первого этапа экспертизы, а также текст проекта. Задача экспертов заключается в том, чтобы оценить соответствие предоставленного проекта установленным критериям. 

Третий этап экспертизы проходит во время публичной защиты проектов. Задачи экспертов заключаются в том, чтобы определить, может ли реализация проекта иметь значение для развития системы образования, оценить уровень подготовленности, разработанности проекта и дать предложения по установлению статуса авторов проекта.

Четвертый этап организации экспертизы относится к анализу отчетов о выполнении экспериментальных программ, которые ежегодно представляются экспериментальными площадками. Задача экспертов состоит в том, чтобы оценить полученные результаты и определить дальнейшие направления экспериментальной работы.
         Анализ причин неудачного проектирования или неудачной  реализации образовательных проектов

Каковы возможные причины  неудачного проектирования или неудачной реализации образовательных проектов? Какие из них наиболее существенные? Наиболее типичные? 

   Анализ образовательной практики  позволяет выделить и основные причины неудачной реализации проектов:

· отсутствие четко и диагностично определенных целей проекта на основе полного,  системного анализа  и оценки существующей образовательной ситуации, актуализации  и осознания  проблем, ценностей, смыслов;

· отсутствие или слабая разработанность концептуальной части, свидетельствующий о формальности проектирования  или  неосознанности его ценностно-смысловых установок;

· недостаточный учет внешней среды;

· недостаточная проработанность плана реализации проекта, недостаточность внимания  к оценке имеющихся  и возможных ресурсов,  рисков,  негативных  последствий и  механизмов их  снятия; 

   – отсутствие эффективной системы управления проектом, в т.ч. и валидного  диагностического инструментария;

   – недостаточное внимание к последствиям реализации проекта (влияние на всех участников проекта), разрешению конфликтов, социальным аспектам, возможным рискам и прогнозируемым проблемам, которые могут возникнуть в процессе и в результате реализации проекта.
Вопросы и задания для самоконтроля
1. Соотнесите этапы разработки и реализации проекта с содержанием экспертизы, научно-методическим содержанием. Результаты оформите в виде таблицы.

2. Какая из форм или моделей экспертизы образовательных проектов Вам больше импонирует? Почему?

3. Какую модель Вы  бы заявили для экспертизы Вашего образовательного проекта?

4. Чем отличается мониторинг реализации инновационного проекта от его экспертизы? 

5. Какие критерии экспертизы образовательных проектов, на Ваш  взгляд,  являются наиболее значимыми? Обязательными? 

6. Каким образом Вы бы оценивали здоровьесозидающий потенциал образовательного проекта?

7. Предложите систему критериев и показателей образовательного проекта, направленного на создание  условий для развития творческих способностей обучающихся.

8. В каком научно-методическом сопровождении  в процессе проектирования  Вы бы испытывали особую  потребность? 

9. Почему, на Ваш взгляд, зачастую в образовательных проектах одним из самых «узких» мест является определение  целей, задач?  Какие наиболее важные критерии  экспертизы целей образовательных проектов?

10. Что составляет концептуальную часть проекта? По каким критериям возможно осуществлять экспертизу концептуальной части проекта? 

Тест по теме  5.7  « Экспертиза  инновационных  образовательных   проектов»
1. Закончите предложение (1 балл).

В практике используется две формы экспертизы образовательных проектов: …   

(Ответ: нормативно-деятельностная и герменевтическая; см. вопрос 2 в тексте лекции.)   
2. Установите соответствие между формой экспертизы образовательных проектов и их задачами (2 балла).

	А. Нормативно-деятельностная
	1. Понимание авторского замысла, исходной проектной идеи

	Б. Герменевтическая
	2. Оценка степени соответствия рассматриваемых проектов некоторым нормативным моделям

	
	3. Выработка рекомендаций по доработке основных позиций в предмете экспертизы либо  мотивированный отказ от дальнейшего рассмотрения проекта

	
	4. Выявление  мировоззренческого контекста, целевых ориентаций проекта и его ценностно-смысловых оснований


(Ответ: А – 2, 3; Б – 1, 4; см. вопрос 2 в тексте лекции.)
3. Выберите правильный ответ (2 балла). 

     Основными характеристиками критериальной базы экспертизы образовательных проектов, разработанная  В.И. Слободчиковым, Г.А. Игнатьевой,  являются:

А. Герменевтическая форма.

Б. Нормативно-деятельностная форма.

В. Критерии представлены по трем позициям: общие критерии, специальные и конкретные практические критерии. 

Г. Экспертиза связана с оценкой последствий проводимых изменений.

Д. Экспертиза результатов проектирования в образовании  предполагает оценку двух рядов характеристик: предметных  и деятельностных.

(Ответ: Б, В, Д..) 
2. Установите соответствие между названием группы критериев и перечнем критериев (1 балл).

	А. Общие критерии
	1.Полнота структуры, степень проработанности, согласованность структурных частей

	Б. Специальные критерии
	2. Реалистичность, реализуемость, инструментальность

	В. Конкретные практические критерии
	3. Актуальность, новизна, системность, масштабность, эффективность, транслируемость


(А. – 3; Б. –-  1; В – 2.)
3. Выберите правильные ответы (2 балла).

Экспертиза образовательного проекта предполагает  решение следующих задач:

А. получение ответа на вопрос «Правильно ли проект реализуется?»; 

Б. получение ответа на вопрос:  «Правильный ли проект реализуется?»;

В.  предупреждение сбоев в функционировании объекта;

Г. поддержка  развития объекта проектирования;

Д.  улучшение,  изменение проекта, корректировка целей и замысла. 

(Ответ: Б, Г, Д..)
4. Укажите  утверждения, с которыми Вы согласны (2 балла).

А. Для экспертизы многоаспектного проекта наиболее эффективны метод компетентных судей и метод прецедентов.

Б. Проект, как и образовательная программа,  подвергается  экспертизе не только на стадии проектирования, но и реализации.

В. Для экспертизы образовательных проектов используется в основном индивидуальная экспертиза.

Д. Сегодня становится нормой и культурой управленческой деятельности в образовании комплексная оценка – полипрофессиональная и полипредметная экспертиза образовательных проектов, основана на  совокупности индивидуальных экспертиз. 

Е. Основной элемент механизма научно-методической поддержки образовательных проектов – организация консультирования.

Ж. Для  успешной реализации программ экспериментальных проектов периодическую консультативную помощь оказывают не только научные консультанты, но и эксперты.

(Ответ: А, Б,  Е, Ж..)
5. Вставьте пропущенные слова (2 балла).

Экспертиза  проектов может проводиться не только  официальными назначенными лицами и органами, но и  … экспертами. (независимыми)  Предметом независимой экспертизы является оценка потенциального положительного эффекта, а также возможных  … реализации положений проекта  для граждан и организаций (прогнозируемых последствий). Независимая экспертиза может проводиться физическими и юридическими лицами в инициативном порядке за счет … . (собственных средств)  Независимая экспертиза не может проводиться физическими и юридическими лицами,  …  в разработке проекта.  (принимавших участие).
6. Установите соответствие между этапами экспертизы и содержанием научно-методического сопровождения проектов (2 балла).

	А. Первый  этап
	1. Определение, может ли реализация проекта иметь значение для развития системы образования

	Б. Второй этап
	2. Оказание помощи  региональных  экспертов авторам образовательной инициативы по уточнению сущности проблемы, способа ее решения и основной задачи эксперимента

	В. Третий этап
	3. Выработка рекомендаций по доработке проекта



	
	4. Оценка полученных результатов и определение дальнейших направлений экспериментальной работы



	Г. Четвертый этап
	5. Оценка соответствия предоставленного проекта установленным критериям



	
	6. Рассмотрение экспертного заключения по итогам предыдущего этапа

	
	7. Оценка уровня подготовленности, разработанности проекта и выработка предложений по установлению статуса авторов проекта


(Ответ: А – 2, 3; Б – 5, 6; В – 1, 7; Г – 4.)
7. Выберите правильный ответ (2 балла).

Наиболее существенные причины  неудачного проектирования или неудачной реализации образовательных проектов: 

А. отсутствие четко и диагностично определенных целей проекта на основе полного и  системного анализа  и оценки существующей образовательной ситуации, актуализации  и осознания  проблем, ценностей, смыслов;

Б. отсутствие концептуальной части, свидетельствующее о формальности проектирования  или  неосознанности его ценностно-смысловых установок;

В. недостаточный учет внешней среды;

Г. недостаточная проработанность плана реализации проекта, недостаточность внимания  к оценке имеющихся  и возможных ресурсов,  рисков,  негативных  последствий, проектированию механизмов их  снятия; 

   Д. отсутствие эффективной системы управления проектом, в т.ч. и валидного  диагностического инструментария;

(Ответ: А, Б, Г, Д.) 
Всего  баллов – 16. 
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5.8 Технология экспертизы  экспериментальной (инновационной) деятельности в образовании
План

1. Содержание и структура инновационной деятельности.
2. Экспертиза экспериментальной (инновационной)  деятельности.
3. Процедуры  (формы) экспертизы экспериментальных            

    (инновационных)     площадок.
4. Экспертиза при проведении конкурсов и аттестаций в контексте    

    развития образования. Ошибки при проведении экспертизы.
Ключевые понятия: эксперимент, инновация, инновационный процесс, инновационная деятельность, инновационный проект, анализ процесса, анализ результата, общественно-государственная экспертиза, организационно-деятельностная игра.
1. Содержание и структура инновационной деятельности
Экспертиза инновации предполагает понимание экспертом, что такое инновация в образовании, чем она отличается от новшества и по каким действиям руководителя и педагогического коллектива учреждения образования можно судить о её присутствии или отсутствии в деятельности коллектива.

Содержание инновационной деятельности, её характерные черты и особенности находят отражение в таком базисном понятии, как инновация.

Инновация (от лат. innovation) – нововведение, изменение, обновление.

Инновация (нововведение) – это:

– конечный результат инновационной деятельности, получивший реализацию в виде нового или усовершенствованного продукта (Концепция инновационной политики Российской Федерации на 1998–2000 гг.);

– полный процесс от идеи до готового продукта, реализуемого на рынке (Я. Кук, П. Майерс );

– объект, внедрённый в производство в результате проведенного научного исследования или сделанного открытия, качественно отличный от предшествующего аналога (В.Г. Медынский В.Г., С.В. Ильдеменов );

– процесс, включающий такие виды деятельности, как исследования, проектирование, разработка и организация производства нового продукта, технологии или системы ( Д. Месси, П. Квинтас,  Д. Уилд ).  

 «Инновация – это не просто создание… распространение новшеств, это изменения, которые носят существенный характер, сопровождаются изменениями в образе деятельности, стиле мышления. Категория новизны относится не только (и не столько) ко времени, но и к качественным чертам изменений» [7, с. 56]. Обычно инновацию связывают с чем-то новым, имеющим общественную значимость и являющимся продуктом творчества. Вместе с тем следует различать появление отдельных новшеств, подобных социальной инженерии, и собственно инновационную организацию деятельности.

Как отмечает Г.П. Щедровицкий, под инновациями (в отличие от новшеств) начинают понимать особую организацию деятельности и мышления, охватывающую всю сферу образования и подготовки кадров или, во всяком случае, её существенные сегменты [10].

Г.И. Герасимов, Л.В. Илюхина обращают внимание ещё на один критерий феномена инновации. Речь идёт о том, что в отличие от естественного, стихийно протекающего процесса инновация носит характер инициируемых и контролируемых изменений, это искусственно организованный процесс, направляемый и управляемый для достижения определённого результата [2].

       Этот перечень определений инновации можно было бы продолжить. Однако приведенные примеры позволяют выявить наиболее существенное различие между разными определениями инновации, которое заключается в существовании двух разных подходов:

       1) инновация – результат творческого процесса;

       2) инновация – процесс внедрения новшеств.

После долгих и горячих дискуссий относительно того, какой их этих подходов более совершенен, выработался своеобразный международный стандарт понятии инновация как вполне определённой управленческой категории.

Формированию этого международного стандарта во многом способствовали две работы, известные как «Руководство Фраскати» и «Руководство Осло». Первый из них постоянно корректируется и совершенствуется группой национальных экспертов по науке и инновациям Организации экономического сотрудничества и развития (ОЭСР). Первый вариант Руководства  (которое представляет собой рекомендации по сбору, обработке и анализу информации о науке и инновациях) был принят в итальянском городе Фраскати в 1963 г. (отсюда и название документа). Несмотря на то, что группой экспертов ОЭСР постоянно разрабатываются новые рекомендации, за документом сохраняется это название. Второй документ, способствующий формированию общего подхода к понятию инновация, был принят в ОСЛО в 1992г. и представлял собой методику сбора данных о  технологических инновациях.

 В настоящее время понятия «инновация», принятого в этих документах, придерживается  большинство   теоретиков и практиков в области управления. Именно оно взято за основу при выработке нормативно - правовой базы по инновациям в нашей стране, при разработке концепций, программ, других стратегических документов по инновационной деятельности. Следуя этому понятию, под инновацией (синоним-нововведение) мы будем понимать следующее.

Инновация (нововведение) – это конечный результат творческой деятельности, получивший воплощение в виде новой или усовершенствованной продукции либо технологии, практически применимых и способных удовлетворить определённые потребности.

 Другими словами, инновация – это результат реализации новых идей и знаний с целью их практического использования для удовлетворения определённых запросов потребителей.

Это значит, что если, например, разработана новая идея, отражённая на схемах, чертежах или досконально описанная, но её не  используют ни в одной отрасли или сфере и на рынке она не может найти потребителя, то эта новая идея, это знание, хотя и представляет собой результат творческого труда, не является инновацией.

Отсюда следует, что основными свойствами (критериями) инновации являются: новизна, практическая применимость, реализуемость, т.е. способность удовлетворять определённые потребности и запросы потребителей.

Таким образом, сама по себе новая идея, как бы досконально она ни была описана и формализована, – это ещё не инновация, если эта идея не воплощена в используемых на практике продуктах, услугах или технологиях. Только реализованные в новых услугах или технологиях новые идеи называются инновациями. В условиях рынка такой неотъемлемый критерий инновации, как практическая реализуемость, применимость новой идеи в практике, оказывается тесно связанным с критерием её коммерческой реализуемости.

Подводя итог выявленным суждениям, можно выделить несколько основных смыслов в понимании терминов «инновация» и «инновация в образовании». Первый и основной смысл: инновация как качественное изменение, обновление существенных изменений и становление новой системы, имеющей другие ценностные и целевые ориентиры. Относительно инновации в образовании имеется в виду изменение целей образования, его результатов (содержание образования), а также изменение способов их достижения (иная система организации учебного процесса, иные позиции учителя и учащегося, формы и характер их взаимодействия, иная система подготовки кадров).

 Принципиальным является то, что изменения должны осуществляться именно в деятельности и мышлении участников образовательного процесса. Инновация может пониматься и как инновационная деятельность, как процесс, направленный на достижение определённых результатов.
Если  эксперимент  в образовании  трактуется  как  контролируемое изменение одного или нескольких составляющих учебного процесса, то инновация в образовании – это всегда осознанный, специально организованный процесс осуществления качественных изменений,  целей  образования  и  способов  их  достижения, форм  организации учебного процесса и т. д. 
Инновация также может рассматриваться как изменения, направленные на постоянное улучшение существующей системы (например, образования, обучения) и доведение её до технологически организованного процесса достижения требуемых результатов.
   Рассмотрим следующий пример: можно ли считать инновацией улучшение сложившейся традиционной системы,  ориентированной на репродуктивное усвоение учебного знания, его более качественного усвоения?  С точки зрения признаков инновации – нельзя. Локальное, частное усовершенствование традиции может быть новшеством, но не инновацией.

Кроме того, инновации придаётся смысл основного механизма развития сфер деятельности (экономики, образования и т.д.), действующего постоянно. Поэтому особое внимание уделяется созданию необходимых механизмов, обеспечивающих процесс постоянного обновления системы образования. Таким механизмом может стать система управления качеством образования [3; 4].

Инновационный процесс представляет собой процесс создания и распространения нововведений (инноваций). Понятие «инновационный процесс» шире понятия «инновация», так как собственно инновация является одним из компонентов инновационного процесса. В общем виде основные составляющие  инновационного процесса могут быть представлены следующим образом (таблица 6).

                                                                                                                                          Таблица 6 – Основные  составляющие инновационного процесса
	Новация – новая идея, новое знание
	Новые идеи, которые могут быть получены в результате научных исследований (фундаментальных и прикладных), опытно-экспериментальных исследований, других видов творческой, интеллектуальной деятельности

	Инновация, или нововведение

 (от англ.  innovation – введение нового)
	Внедрение новшества, т.е. достижение практической применимости нового знания с целью удовлетворения определённых потребностей

	Диффузия инновации
	Распространение уже однажды освоенной инновации, т.е. применение инновационных продуктов, услуг, технологий в новых местах и условиях


Инновация, будучи конечным результатом творческого труда, получившим реализацию в виде новой продукции, услуги или технологии, является сама по себе интеллектуальным товаром, что сказывается на характере управления инновационными процессами. Таким образом, инновационный процесс – это последовательная цепь событий от новой идеи до её реализации в конкретном продукте, услуге или технологии и дальнейшем распространении нововведения.

Деятельность по организации и осуществлению инновационных процессов называется инновационной деятельностью. Инновационная деятельность представляет собой использование результатов научных исследований, опытно-экспериментальных исследований, разработок либо иных новшеств, для создания нового или усовершенствованного технологического процесса или услуг, используемых в практической деятельности, их распространение, а также предоставление связанных с этим образовательных, консультационных и других видов услуг. 

 Иначе говоря, инновационная деятельность в образовании представляет собой взаимосвязанную совокупность видов работ по созданию и распространению инноваций.

Основными видами инновационной деятельности  в образовании являются:

– научно-исследовательская;

– опытно-экспериментальная.

Основными элементами структуры инновационной деятельности являются инновационные проекты, программы и планы и организации, их выполняющие.

Субъектами инновационной деятельности в образовании выступают отделы управления образованием, администрация УО, отдельные  преподаватели, учителя и воспитатели, которые могут выполнять функции заказчиков, исполнителей или спонсоров инновационных проектов и программ поддержки инновационной деятельности
2. Экспертиза   экспериментальной  (инновационной) деятельности
Инновационная (экспериментальная) деятельность – два основных направления стратегического развития современной школы, нуждающиеся в экспертизе. Рассмотрим поочерёдно эти процессы.         

А.   Экспертиза инновационной деятельности

Данная экспертиза включает в себя: 
1) анализ проекта инновации: в ситуации управления  развитием образования, как отмечает Т.Г. Новикова,  выявляются два подхода к экспертизе инновационных проектов.     

 В основе первого лежит некоторое предварительное «априорное» представление об устройстве чего-либо вообще, а затем эти представления используются в качестве оснований для выработки общих критериев оценки того или иного проекта. Его представители – сторонники системомыследеятельностного подхода – Н.Г. Алексеев, О.С. Анисимов, В.И. Слободчиков, Н.А. Масюкова,  Б.В. Пальчевский и др. [8].
   Вторым  подходом является «герменевтический» подход. Он принципиально отказывается от выработки каких бы то ни было представлений и критериев. В основу экспертизы положены герменевтические процедуры ситуационного анализа и интерпретации. Представители данного направления – А.А. Полонников, 
М.А. Гусаковский [6]. Понимающая экспертиза вследствие живого человеческого взаимодействия требует серьёзных психологических знаний и оказывает дополнительную психологическую нагрузку на специалистов в процессе проведения экспертизы инновационного проекта.  В процессе экспертизы:

–  фиксируется наличие или отсутствие в проекте идеи и целей инновации;

–  фиксируется наличие или отсутствие в проекте анализа новых потребностей общества в образовании (новых результатов – ценностей, качеств и умений выпускника);

– исследуется, каким образом новые идеи и цели инновации соотносятся с новыми общественными потребностями; 

–  оценивается форма описания целей и результатов инновации; цель должна указывать на конкретный результат, измеримый с помощью определённых критериев и достижимый в ограниченный промежуток времени; результаты должны  быть описаны в форме умений (компетентностей), качеств и ценностей;

– фиксируется наличие ресурсов, необходимых для  осуществления инновации (интеллектуальных – уровень подготовленности учителей и руководителей, и материальных);

–  фиксируется наличие или отсутствие в проекте способов преодоления сопротивлению изменениям, в целом способов создания в учреждении образования благоприятного, мотивирующего для осуществления инновации социально-психологического климата;

– фиксируется наличие или отсутствие определения критериев и процедур оценки результатов инновации как деятельности учеников, так и в деятельности учителей и руководителей;

– фиксируется наличие или отсутствие описания организационной структуры, необходимой для достижения требуемых результатов;

–   фиксируется наличие или отсутствие назначения ответственных за реализацию проекта (его этапов), а также периодичность и форма их отчётности;
2) анализ хода реализации инновации. Осуществляется всем арсеналом экспертных методов, при этом уделяется внимание соответствию реализуемой деятельности той, которая была заявлена в проекте. Важно осознавать, что реальная деятельность не может полностью совпадать с проектируемой,  но по основным ориентирам, целям и приоритетам она должна соответствовать намеченным действиям. Особо следует обратить внимание на то, насколько педагогами осознаны новые цели обучения, что обязательно проявится в использовании новых способов достижения образовательных результатов, их оценивании способах взаимодействия с обучающимися в учебном процессе и вне его. Следует проанализировать действия руководства учреждения образования по созданию благоприятного инновационного климата;

3) анализ результатов инновации. Осуществляется в ходе наблюдения за реализацией процедур оценивания образовательных результатов. Не менее важной является инициация процедур самооценки  учителями и руководителями своей деятельности по реализации инновации и полученных результатов. Наиболее значимым моментом в этой процедуре является фиксация затруднений и проблем в своей деятельности. Если она осуществляется, то можно констатировать наличие инновационного процесса в данном учреждении образования [2; 3].

      Инновационные разработки, претендующие на статус инновационного проекта, подлежат экспертизе по различным направлениям и составляющим проекта.

Б. Экспертиза экспериментальной деятельности

        Эксперимент (от лат. experimentum – проба, опыт) – метод познания, при помощи которого в контролируемых и управляемых условиях исследуются явления природы и общества [9]. 

         Эксперту следует различать особенность эксперимента в гуманитарной сфере от эксперимента в естественных науках. В гуманитарной сфере объекты имеют искусственное происхождение,  в рамках которого происходит их «естественная» жизнь. В процессе гуманитарного эксперимента изменение «искусственных» составляющих жизни объекта  неизбежно меняет его «естественную» жизнь, исследование объекта предполагает его направленное изменение, трансформацию в соответствии с целями эксперимента и используемыми средствами.

Если понимать образование как специально организованную деятельность, имеющую свои цели, способы достижения намеченных результатов, а также критерии и процедуры оценивания уровня их достижения, то экспериментирование в образовании означает направленное изменение этой деятельности при помощи изменения её составляющих – целей/результатов, способов их достижения и системы оценивания результатов. Первой задачей любого экспериментирования в образовании является процесс изменения целевых установок в сознании руководителей и педагогов.

Эксперимент в образовании – это осуществление контролируемых изменений составляющих деятельности по организации образовательного процесса с целью реализации ожидаемых приращений в развитии учащегося, которые в каждом конкретном случае следует определять и конкретизировать как образовательные результаты. Например, приращения могут включать возросшую инициативность, самостоятельность, повышение уровня здоровья, уровня осознания (рефлексии) и информированности конкретного учащегося, появление новых ключевых умений, понимание, развитие индивидуальных способностей. Хотя эксперимент в образовании направлен на достижение учащимися новых образовательных результатов, его основная цель состоит в том, чтобы определить способы и условия, необходимые для осуществления изменений в сознании членов педагогического коллектива, обеспечить условия освоения ими новых способов, форм и технологий организации образовательного процесса. Контролируемые изменения возможны лишь с помощью экспертизы (как внешней, так и внутренней) деятельности педагогов и руководителей учреждения образования. По мнению Ю.В. Громыко, основным условием всякого экспериментирования в образовании является особым образом организованное взаимодействие учёного (исследователя, методолога) и учителя, результатом которого должно быть развитие у педагога рефлексивного мышления по поводу деятельности учащегося, а также своей собственной деятельности.    

Ещё одним условием осуществления экспериментальной деятельности является самоопределение руководителя и педагогического коллектива относительно принятия решения о необходимости изменений. Без этого шага изменений не будет или они будут фиктивными, что одно и то же. Для того, чтобы стало возможным самоопределение педагогического коллектива, а также взаимодействие учёного и учителя, должны быть созданы условия, мотивирующие их к осуществлению самоопределения и к позитивному восприятию друг друга в качестве партнёров.

Экспериментирование в образовании фактически сливается с совершенствованием качества образования, определяемого наличием системы управления качеством, т. е. понимается как изменение составляющих образовательного процесса с целью получения новых образовательных результатов обучающихся, удовлетворяющих интересы потребителей (самих детей, их родителей, общества в целом), путём изменений в деятельности и мышлении руководителей учреждения образования в целом.
При экспертизе Программы  изменений деятельности субъектов образовательного процесса в учреждении образования эксперт исследует следующие её компоненты:

1. Определение цели,  прямо указывающей на желаемый результат. Ответ на вопрос: «Что мы хотим получить в результате?» всегда связан с некоторой скрытой проблемой, которая фиксирует определённое противоречие в образовательном системе.

2. Определение ценностных предпочтений: в какой мере учтены философско-антропологические представления о сущности человека, его назначении в обществе и мире,  новые социальные установки и др. при определении ценностных предпочтений. 

3. Формулирование и описание результатов: определено ли содержание понятий, терминов, которые будут использованы для определения результатов. Необходимо конкретно определить ожидаемые результаты как приращения в каких-то умениях и в  конкретных изменениях образовательного процесса.

4. Определение педагогических средств, приёмов и способов, организационных форм, учебного материала, организации предметно-пространственной среды, при помощи которых  в деятельности ребёнка будут организованы  желаемые результаты.

Оперативный анализ хода изменений предполагает: 

– периодическое проведение интервью с учителями, участвующими в эксперименте;

– периодическое посещение занятий педагогов и определение степени соответствия декларируемых целей и способов их достижения; анализ вместе с педагогом его деятельности по организации занятий; определение реальных целей и возможных результатов;

– анализ деятельности обучающихся с позиции внешнего эксперта и определение возможности достижения ими в данной структуре желаемых образовательных результатов;

– проведение семинаров педагогов, участвующих в эксперименте; обсуждение занятий друг друга на учительских семинарах.

Необходимо подчеркнуть, что все указанные действия не должны иметь контролирующего, оценочного характера, а должна носить характер совместного поиска. Роль эксперта в осуществляемых изменениях должен определять руководитель учреждения образования. Эксперт может участвовать и в разработке программы изменений и в её реализации, и сопровождать деятельность педагогического коллектива в течение длительного времени.     
3. Процедуры (формы) экспертизы  экспериментальных (инновационных)  площадок
Известны несколько основных форм (процедур) проведения экспертизы экспериментальной (инновационной)  деятельности  учреждений образования. Сравнительно новыми формами являются такие, как общественно-государственные экспертизы и экспертиза в форме деловых или организационно-деятельностных игр (ОДИ). Рассмотрим их подробнее.

1. Общественно-государственная экспертиза экспериментальных (инновационных) площадок.
 Данная экспертиза осуществляется специальной комиссией, в которую входят руководители структурных подразделений государственных органов управления образованием, эксперты, выбранные авторами инновации (эксперимента) и имеющие высокий общественный статус в сфере образования, науки, культуры, а также родители обучающихся. Экспертами могут быть учителя и директора инновационных школ, школ - экспериментальных площадок, учёные, работающие в сфере образования и являющиеся авторами оригинальных разработок, профессиональные консультанты (психологи, методологи, социологи, социальные работники, философы, врачи, физиологи), представители бизнеса и политики.

К основным этапам общественно-государственной экспертизы экспериментальных, или инновационных,  площадок относятся:

1) ознакомление экспертов с критериями необходимости проведения экспертизы деятельности данного образовательного учреждения;

2) ознакомление экспертов с текстами, отражающими концепцию и программу экспериментальной (инновационной) работы;

3) сообщения руководителей эксперимента (инновации) о его смысле, целях и возможных результатах;

 4) индивидуальное исследование экспертами экспериментальной (инновационной) педагогической и управленческой деятельности;

 5) сообщения экспертов о результатах своего анализа инновационной (экспериментальной) деятельности коллектива;

6) организация обсуждения (общая дискуссия) мнений, высказанных экспертами по поводу экспериментальной деятельности, с руководителями и педагогическим коллективом;

7) определение экспертами совместно с членами педагогического коллектива основных пунктов экспертного заключения и их содержание в контексте вопросов и критериев оценивания, сформулированных педагогическим коллективом к экспертам;

8) составление экспертного заключения.

При проведении экспертизы необходимо учитывать ряд моментов. По итогам индивидуальной работы эксперты организуют общий форум, на котором будут  доклады и сообщения. Доклады и сообщения должны быть направлены на раскрытие сути, специфики и особенностей условий проведения педагогического эксперимента (инновации). Это могут быть доклады:

–  учителей (об изменениях в своей деятельности и их основаниях);

– учеников, представителей разных структур школы, деятельность которых связана с экспериментом; 

– администрации образовательного учреждения (об основных идеях, целях и проблемах реализуемой инновации); 

–различных специалистов школы (педагогов-психологов, методологов, врача, научных консультантов, социальных педагогов, медицинских работников и др.), если их работа связана с осуществлением эксперимента. 

При проведении общей дискуссии  обращают внимание на то, что результаты экспертизы вырабатываются не только в процессе индивидуальной исследовательско-аналитической деятельности экспертов, но и в коллективном обсуждении своих представлений о данном эксперименте (инновации) с руководителями и учителями, задействованными в нем, а также с любыми другими участниками экспертизы. 

Результат экспертизы складывается не только из сходных мнений экспертов, но и разных пониманий данной экспериментальной образовательной практики, полученных из анализа педагогической деятельности с разных профессиональных и иных экспертных позиций.  Поэтому желательно, чтобы,  наравне со своей точкой зрения,  эксперт мог представить основания своей экспертной позиции и по возможности аргументировать экспертное заключение о данном педагогическом эксперименте. Это позволит каждому эксперту, а также членам педагогического коллектива соотнести высказываемое со своими концептуальными основаниями и способами осознания данной инновационной практики. Такая форма составления экспертного заключения может не только продемонстрировать  определённую культуру высказывания о педагогической практике, но и привести к иному осознанию экспериментальной (инновационной) практики учителями и руководителями  инновации (эксперимента).

Решения принимаются большинством голосов. В случае равенства голосов право решающего голоса принадлежит председателю (координатору) заседания. Каждый из членов комиссии в случае несогласия с принятыми решениями вправе письменно изложить своё особое мнение.  Основные положения решения оглашаются публично.         

Подготовленный в течение недели письменный текст передаётся в учебное заведение, прошедшее экспертизу, и экспертам. После того как эксперты ознакомились с текстом экспертного заключения и завизировали его, оно передаётся в органы управления образованием.  По форме экспертное заключение может свободно варьироваться, однако в качестве основных  могут включаться следующие пункты:

– установление факта непротиворечивости программы  и деятельности учреждения образования законодательству страны и правам ребёнка; 

– обоснованную оценку и аргументированное выражение экспертной позиции по всем основным концептуальным аспектам инновационной программы и её реализации;

– ответы на вопросы, поставленные перед экспертами  авторами эксперимента;

– рекомендации по возможным направлениям дальнейшего движения и развития эксперимента с учётом его обеспечения (научного, кадрового, методического, организационного, материального);

– выявление значимых результатов, определение важности данной инновации, её общественной значимости для реализации республиканских, региональных и местных программ развития образования.

          Заключение о целесообразности, размерах  и направлениях дополнительного финансирования и иной поддержки инновационных проектов может осуществляться органами управления образованием на основании рассмотрения ими заключения экспертной комиссии и принятия соответствующих управленческих решений в случае согласия органов управления с экспертными рекомендациями.

Общественно-государственная экспертиза может осуществляться непосредственно на базе  учреждения образования или в форме выездной экспертизы как деловая или организационно-деятельностная игра.
2. Экспертиза в форме организационно-деятельностной  игры (ОДИ)
Использование ОДИ для экспертизы заключается в организации мыслительной деятельности различных специалистов в контексте обсуждения какой-либо комплексной проблемы. Тема игры задаёт тот мыслительный объект, который должен быть создан, сконструирован в ходе самой игры, в процессе его исследования. Такими объектами могут быть управление образованием, проект образования, ориентированного на самоопределение школьников и т.п. В то же время исследование таких мыслительных объектов требует особых мыслительных средств (понятий, идей, схем и т.п.), которые привносятся организаторами игры. В той или иной интерпретации используется базовая схема проектирования: «замысел – реализация – рефлексия», введенная в практику Н.Г. Алексеевым. 

 При проведении экспертизы в форме ОДИ следует помнить о том,  что участники игры имеют определённые ценности, представления о своей деятельности. Назначение экспертизы заключается в том, чтобы её участники осуществили шаг в своём развитии, включившись в новую деятельность по построению нового для них объекта – проекта  будущей деятельности, отличной от привычной. Развитие осуществляется в процессе выработки новых для себя смыслов, понятий, изменения ценностей, овладения иными мыслительными средствами (например, способами проектирования своей деятельности).

Цель  экспертизы, с одной стороны,  запустить процесс осознания участниками игры привычной  для них деятельности, её  ценностей,  идей, мотивов поведения и т. д.;  с другой – помочь  им осознать, что  реализация замысла требует от них внесения в их привычную  деятельность определённых коррективов; с третьей – если  замысел ещё не выработан, помочь его сформировать, а также оценить перспективы его реализации. 

Организаторы игры при помощи рефлексивных вопросов постоянно вынуждают участников осмысливать особенности реальной ситуации своей практики, выявлять проблемы и осуществлять рефлексию своих и чужих действий. Тем самым участники игры вводятся в процесс проектирования и развивают способность к рефлексии своей и чужой деятельности.

Экспертная деятельность в форме ОДИ заключается в совместной деятельности организаторов игры и её участников по проектированию требуемого объекта. В ходе проектировочной деятельности участники игры вырабатывают новое понимание своей деятельности, овладевают в той или иной степени средствами проектирования своей будущей деятельности, развивают рефлексивную способность и коммуникативные умения, а также умения, связанные с анализом ситуации и определёнием проблем.

Игра создаёт возможности осуществления новой деятельности и способствует проявлению новых лидеров, способных управлять своей деятельностью, позволяет всем участникам  не только проявлять способности, которые не могли проявиться в их повседневной  работе из-за отсутствия требуемых условий, но и по-новому определить свои позиции. 

Поэтому в своей констатирующей части игровая экспертиза позволяет оценить различные составляющие потенциала данного коллектива, необходимого для реализации данного проекта.
4. Экспертиза при проведении конкурсов и аттестаций  в контексте развития образования. Ошибки при проведении экспертизы

Конкурсы (от лат. concursus – стечение, столкновение) – одно из средств управленческой деятельности. В интересах развития системы образования конкурсы выступают средством стимулирования и инициирования инновационных процессов, совершенствования качества образования, а также корректировки и блокирования тех процессов и подходов в образовании, которые тормозят процесс развития.

Экспертиза при проведении конкурсов влияет на реальную деятельность педагогических коллективов в направлении осуществления изменений в приоритетных направлениях.

На первом шаге организации конкурса следует определить его основные задачи, которые организаторы планируют получить с его помощью. Исходя из анализа  ситуации и конкретизации основных направлений развития образования (определения новых образовательных результатов), организаторы конкурса вырабатывают критерии отбора участников конкурса. Выработка критериев анализа деятельности образовательного учреждения или деятельности педагога является важнейшей составляющей конкурсной процедуры. 

Объектами оценки и анализа в процессе проведения конкурса могут быть: 

– деятельность образовательных учреждений в целом;

– инновационные проекты и программы;

– образовательная деятельность педагогов, направленная на достижение обучающимися  новых образовательных результатов и др.

Выработка критериев анализа деятельности образовательного учреждения или деятельности педагога является важнейшей составляющей конкурсной процедуры. Критериями могут выступать новые образовательные результаты. Однако следует определить,  что считать новыми образовательными результатами. Если организаторы конкурсов действительно хотят, чтобы конкурс не служил узковедомственным целям тех организаций, которые его проводят, то следует выработать критерии, действительно согласующиеся с политикой и концепцией развития образования. Они должны быть понятны не только экспертам, но и педагогам, и руководителям образовательных учреждений, участвующим в конкурсе. Чёткие критерии предполагают возможность соотнесения их с педагогической или управленческой деятельностью.      

Одним их таких важных критериев Д.А. Иванов назыавет критерий, указывающий на реальные изменения в сознании учителя – это умение анализировать свою профессиональную деятельность, т.е. умение задавать самому себе  вопросы и стараться отвечать на них (как я понимаю,  что я делаю сейчас, зачем я это делаю, что я могу делать по-другому, в чём заключается это «другое», почему это лучше, чем то, что я делаю сейчас, что и как я могу изменить в своей профессиональной деятельности и т.п.).  Как правило, подобные критерии недостаточно конкретизируются, и по ним нельзя судить о существовании реальных изменений в деятельности педагогического коллектива того или иного  образовательного учреждения.  В качестве примера рассмотрим набор критериев, использованных при проведении в 2004 году конкурса «Лучшие школы России» (финальный этап).  

Анализ критериев, предложенных разработчиками этого конкурса с целью выявления образовательных учреждений, внедряющих инновационные образовательные программы, со всей очевидностью показывает, что среди этих критериев нет ни одного, который бы прямо указывал на то, какие изменения должны быть осуществлены образовательным учреждением, чтобы эксперт мог считать его учреждением, реализующим инновационную программу. Поскольку не определено, что считать высоким качеством результатов обучения и воспитания, то все остальные критерии, связанные с обучением, могут трактоваться как совершенствование всех составляющих образовательного процесса для более качественного усвоения учащимися существующих государственных стандартов. Безусловно, это относится и к эффективному использованию современных образовательных технологий. Какие технологии можно считать современными, а какие – нет, не ясно, но уточнение,  избавило участников конкурса  от необходимости проведения самостоятельной аналитической процедуры. Есть компьютер в школе, значит, есть и современные технологии. То же самое происходит, когда при экспертизе инновационных разработок эксперт сталкивается с такими критериями, как «совершенствовать», «развивать», «повышать», но не указывается, что  требуется «изменять».

Исходя из вышеизложенного, можно сделать некоторые наиболее общие выводы: при проведении конкурсов необходимо в первую очередь предельно конкретно определить критерии таким образом,  чтобы они позволяли выявлять в деятельности педагогических коллективов то новое содержание, которое стало результатом существенных изменений.  Критерии должны помогать  эксперту и другим участникам определить характер изменений и соотносить их с намеченными направлениями развития системы образования, а также дифференцировать учреждения образования по степени своих целей и критериев оценки результатов осознанности, технологичности и т.д. [2].

Эксперт присутствует  на  занятиях (анализ педагогический деятельности), анализирует  (интерпретирует) документы (проекты, программы),  доклады руководителей экспертируемого образовательного учреждения,  соотносит их слова с тем, что изложено в программных материалах, и с тем, что он увидел и понял в процессе наблюдения за деятельностью педагогов (используя сформированные ранее критерии),  высказывает свою экспертную позицию и обосновывает её.

Процедура проведения конкурсов:

 – наблюдение за деятельностью  педагогов на занятиях,  в процессе осуществления  различных форм организации учебного процесса;

– анализ документов (проектов и программ);

– заслушивание докладов руководителей учреждений, вошедших, например, в десятку сильнейших по выбранным критериям;

– принятие решения о победителях экспертной комиссией. Процедуры принятия решения  могут быть разными.

Подобная процедура ориентирована прежде всего на фиксацию состояния организации и в меньшей степени на выявление потенциала или способности к дальнейшему развитию.

Используются и другие процедуры проведения конкурсов, направленные на определение потенциала развития педагогического коллектива: 

а) деловые или организационно-деловые игры (все участники включаются в реальный процесс проектирования инновации и её реализации в игровых условиях); 

б) имитационная игра (позволяет коллективу получить некоторый продукт-проект, а также  учиться в процессе осуществления игровой деятельности). Экспертом оценивается не только качество самого инновационного проекта, но и деятельность участников, характер их взаимодействия в ходе его создания, их мотивированность и т. п. 

 При проведении экспертизы  тех или иных объектов образования, могут быть допущены следующие ошибки:
1. Эксперт выдаёт желаемое за действительное
 – эксперт концентрирует внимание лишь на одной или нескольких составляющих инновационного образовательного процесса. Например, педагог лишь декларирует новые цели, но его реальная деятельность и другие составляющие образовательного процесса не изменяются;

– эксперт не проводит детального анализа проекта инновации или эксперимента. Например, в проекте есть идея, определены цели и результаты, но отсутствует система действий, средств, оценка ресурсов для их достижения, а также критерии и процедуры определения достижения требуемых результатов;

– эксперт, не осуществив детального описания того, что происходит в реальности, опираясь лишь на  некоторые внешние признаки (наличие определённого оборудования, руководство декларирует необходимость изменений и т. п.), делает вывод (обобщение) о происходящем;

– вывод о производимых изменениях делается только на основании анализа документов (проекта, программы, плана) без изучения реальной деятельности коллектива учреждения образования.

2. Эксперт делает выводы об образовательном процессе, не учитывая замысла авторов инновации или эксперимента.

3. Эксперт придаёт статус цели тому высказыванию, которое по существу не является целью («усилить…»,  «развернуть…», «способствовать…», «развивать…» и т. д.). В таком высказывании нет указания на конкретно-определённый результат, достижимый в обозримый промежуток времени и измеримый.

4. Эксперт начинает оценивать («хорошо» – «плохо») и учить «как надо», забывая, что его понимание – лишь одно из возможных, а не истина в последней инстанции. Его задача – помогать определять и решать проблемы, возникшие на пути, выбранном авторами инновации или эксперимента.

5. Эксперт использует для понимания инновационных (экспериментальных) изменений термины и понятия в их традиционном смысле, тем самым он делает для себя невозможным увидеть в происходящем новое.

6. Эксперт не готов предъявить свою систему представления, понятий, методологию экспертизы, критерии [2].

Вопросы и задания для самоконтроля

1. Как Вы понимаете термин  « экспериментальная  (инновационная) деятельность»  в образовании?
2. В чём принципиальная разница между экспериментом и инновацией в образовании?

3. Каковы процедуры при проведении общественно-государственной экспертизы?

4. В чём особенности проведения конкурсов и аттестаций? Известна ли Вам подобная практика и как Вы её оцениваете?

5. Какие ошибки в ходе проведения экспертизы в образовании Вам известны? Считаете ли Вы возможным их предотвратить?

6. Какова процедура проведения организационно-деятельностных игр ?

Тест по теме 5.8   «Технология экспертизы  экспериментальной (инновационной)  деятельности»

1. Вставьте пропущенное слова и словосочетания в определение понятия «инновация», «инновационный процесс», «инновационная деятельность» в соответствии с международным стандартом (2 балла). 
 А. Инновация (нововведение) – это конечный результат  творческой деятельности, получивший воплощение в виде новой или усовершенствованной … либо …, практически применимых и способных удовлетворить определённые потребности.

Б. Инновационный процесс представляет собой процесс …  и  … нововведений (инноваций).

В. Инновационная деятельность – это  деятельность по … и … инновационных процессов.

(Ответ: А - «продукции … технологии», Б – «создания… распространения», В  – «организации… осуществлению».)
2. Дополните таблицу недостающими  компонентами инновационного процесса (2 балла).

                     Основные составляющие инновационного процесса

	Новация – новая идея, новое знание
	                                         ?

	Инновация или нововведение

 (от англ.  innovation – введение нового)
	Внедрение новшества, т.е. достижение практической применимости нового знания с целью удовлетворения определённых потребностей

	                    ?


	Распространение уже однажды освоенной инновации, т.е. применение инновационных продуктов, услуг, технологий в новых местах и условиях


(Ответ: Новые идеи, которые могут быть получены в результате научных исследований; диффузия инновации.)
3.  Экспертиза инновационной деятельности включает (1 балл):
А. экспертизу модели (проекта);
Б. экспертизу Программы;

В. экспертизу целей;

Г. экспертизу методов, критериев и процедур;

Д. экспертизу процесса реализации инновации;

Е.  экспертизу результатов.

(Ответ: А, Б, Д.Е.)
4. Восстановите последовательность этапов общественно-государственной экспертизы экспериментальных (инновационных) площадок. Укажите буквы в правильном порядке (3 балла).          

А. сообщения экспертов о результатах своего анализа инновационной (экспериментальной) деятельности коллектива;

Б. ознакомление экспертов с текстами, отражающими концепцию и программу экспериментальной (инновационной) работы;

В.   составление экспертного заключения;
Г.  индивидуальное исследование экспертами экспериментальной (инновационной) педагогической и управленческой деятельности;

Д. ознакомление экспертов с критериями необходимости проведения экспертизы деятельности данного образовательного учреждения;

Е. организация обсуждения (общая дискуссия) мнений, высказанных экспертами по поводу экспериментальной деятельности, с руководителями и педагогическим коллективом;

Ж. определение экспертами совместно с членами педагогического коллектива основных пунктов экспертного заключения и их содержание в контексте вопросов и критериев оценивания, сформулированных педагогическим коллективом к экспертам;

 З. сообщения руководителей эксперимента (инновации) о его смысле, целях и возможных результатах;

(Ответ: Д, Б, З, Г, А, Е, Ж, В.)
5. Впишите недостающую целевую установку  экспертной процедуры  ОДИ (1 балл).

 А. цель экспертизы – актуализировать у участников игры потребность в процессе осознания привычной для них деятельности, её ценностей, идей, мотивов поведения;

Б. ___________________________________________;

В. если замысел ещё не выработан, помочь его сформировать.

(Ответ: Б – помочь участникам игры осознать, что реализация замысла требует внесения определённых корректив.)
6. Впишите недостающий этап процедуры проведения конкурсов инновационных разработок (2 балла).

А. наблюдение за деятельностью учителей на уроке;    

Б. ______________________________________;

В. заслушивание докладов руководителей учреждений;

Г. принятие решения о победителях экспертной комиссией.
(Ответ:  анализ документов (проектов  и  программ.)
7.  Продолжите перечень ошибок, наблюдаемых в процессе экспертной деятельности   (3 балла).

1. Эксперт выдаёт желаемое за действительное.
2. Эксперт делает выводы об образовательном процессе, не учитывая замысла авторов инновации или эксперимента.

3. Эксперт придаёт статус цели тому высказыванию, которое по существу не является целью («усилить…»,  «развернуть…», «способствовать…», «развивать…» и т. д.). 
4. Эксперт начинает оценивать («хорошо» - «плохо») и учить «как надо», забывая, что его понимание – лишь одно из возможных, а не истина в последней инстанции.
5._________________________________________________ .

6.__________________________________________________   и др.

(Ответ: 5. Эксперт использует для понимания инновационных изменений термины и понятия в их традиционном смысле, тем самым делает для себя невозможным увидеть в происходящем новое; 6. Эксперт не готов предъявить свою систему представления, понятий, методологию экспертизы, критерии.)
Всего баллов 14 баллов.
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6. ЭКСПЕРТНАЯ КУЛЬТУРА  И  КОМПЕТЕНТНОСТЬ УПРАВЛЕНЧЕСКИХ      КАДРОВ
6.1  Экспертная культура и компетентность управленческих  кадров в образовании
План

1. Научно-теоретические основы  самоаттестации  школы.
2. Экспертно-аналитические механизмы в структуре компетентности   

    современного руководителя.
3.Зарубежные исследования и опыт гармонизации внешней и  

    внутренней экспертизы качества образования.
4. Подготовка  руководителей к экспертно-аналитической  

    деятельности.
Ключевые понятия: культура, компетентность, профессионализм, аудит, самоаудит, самооценка, самоаттестация, управление, руководство, рефлексия.
1. Научно-теоретические основы самоаттестации школы
Сложные процессы в управлении, происходящие в современном учреждении образования (гуманизация, гуманитаризация, демократизация, создание систем менеджмента качества и др.), не могут протекать без сопутствующего систематического анализа результатов этой деятельности, оценки и самооценки совместного труда учителей, учащихся и руководителей образовательной системы. 

Потребность в новых компетенциях относительно оценки (самооценки) процесса и  результатов собственной управленческой деятельности всеми  либо большинством управленческих кадров,  а также педагогического труда в развивающейся школе, умение прогнозировать её дальнейшее динамическое самодвижение, ориентация руководителя на непрерывное профессиональное саморазвитие и создание в учреждении образования саморазвивающейся педагогической системы  обусловлены рядом причин и факторов: 

– возрастает значительное количество новых объектов  в управлении образованием (разнонаправленных  проектов, авторских программ и учебников, идей и новшеств и т. д.),  в которых субъектами  являются  отдельные коллективы,  администрации школ, профессиональные педагогические объединения, творческие  группы учителей и т.д. В этих условиях у руководителей системы образования   не всегда есть возможности (временные, кадровые, финансовой и др.) к привлечению профессиональных экспертов для каждого их них;

– отсутствуют специальные нормативы и стандарты, что исключает возможность использования инспекторской проверки, а внутришкольный контроль не является адекватным новым вызовам. Следовательно, руководитель должен взять на себя новую функцию – эксперта-консультанта по отношению к развивающейся деятельности: оказать  помощь в разработке (подборе) диагностического инструментария; проектировании соответствующих документов и  технологических процедур; чётко отграничить объекты экспертизы, предложить  способы оценивания  (процедуры) и критериальную базу для дальнейшей экспертизы со стороны внешнего эксперта;

– продолжается практика создания  и реорганизации   новых образовательных учреждений (лицеев,  гимназий,  колледжей),  что вызывает потребность у руководителей в овладении теорией, методологией и технологией   самостоятельной разработки в коллективах стратегий развития этих учреждений, которые находят отражение в  проектах (программах), планов развития, образовательных  программах,  также разработку нормативно-методических, учебно-методических, информационных,  организационно-управленческих  и  других  документов с   их  последующей   самооценкой;

– опытные руководители учреждения образования вовлеченыв состав аттестационных комиссий при проведении аттестации лицеев, гимназий, колледжей, вузов, в ходе которых востребованы культура экспертной деятельности данного ответственного лица, его компетентность при проведении исследований того или иного объекта аттестации.  В каждом новом поколении     аттестация эволюционировала, но   только по форме (процедура аттестации), а не по содержанию (инструментальное обеспечение), и это не снимает основных её недостатков: субъективизм, стрессогенность, высокая стоимость, трудоёмкость.
Рассматривая проблему культуры и компетентности экспертной деятельности руководителя,  следует определиться с сущностью  понятий:  «культура», «компетенция», «компетентность». Так,  одно из значений  понятия «культура» (от лат. cultura - возделывание, развитие) - субъектная, становящаяся, ценностно-ориентированная  человеческая деятельность, процесс социального освобождения человека как субъекта исторического творчества [7 , с. 421].
Компетенция – знания, умения, опыт, необходимые для решения практических задач (определение дано на основе международных стандартов серии ИСО 9001 : 2000, используемых для сертификации систем менеджмента качества (СМК) в учебном заведении.

Компетентность,  в соответствии с вышеназванным документом,   – выраженная способность применять свои знания и навыки в теоретической и практической деятельности.                     

При разработке концепции самооценивания (самоаттестации) руководителем учреждения образования  могут быть  использованы:

– исследования в области управления персоналом и его аттестации в различных отраслях  (М. Альберт, Н.Н. Булынский, М.Х. Мескон, Г.Н. Сериков, К.М. Ушаков и др.);

– исследования проблем измерения в социальной   и образовательной сфере (В.С. Аванесов, Н.Е. Архангельский, Л.В. Голованов, В.С. Черепанов и др.);

– исследования в области затруднений в педагогической деятельности и профессиональной адаптации (Ю.С. Алферов, Ю.К. Бабанский, Н.В. Кузьмина, В.А. Сластенин, И.М. Яковлева и др.).
Теоретический анализ показал, что решение проблемы оценивания (самоаттестации) деятельности образовательного учреждения отмечено поиском путей ограничения субъективизма при оценивании.      

Самоаттестация школы, как возможный составной компонент государственной аттестации образовательного учреждения, при методически правильной организации, научно обоснованной и доступной процедуре её проведения способна успешно решить часть  из обозначенных проблем.

Нормативной базой для проведения самоаттестации школы как государственной  являются постановления Министерства образования Республики Беларусь, положение об аттестации, а также Кодекс «Об образовании» в Республике Беларусь.
Сущность, цели, функции и принципы самоаттестации школы  
При разработке теоретических аспектов самоаттестации, как правило,  её рассматривают как процесс (М. Альберт, Т.Е.Ковина, К.М. Ушаков и др.).   В то же время для субъекта и объекта самоаттестации она представляется в виде совокупности некоторых процедур и алгоритмов оценивания профессиональной компетентности, деятельности и результатов (Г.С. Молчанов).

Учитывая это, правомерным представляется определение самоаттестации, по мнению Г.С. Молчанова, как процедуры оценивания. 

Процесс самоаттестации – это познавательная деятельность учителей, учащихся и руководителей школы, носящая системный характер и направленная на развитие образовательной среды и педагогического процесса и коррекцию деятельности школьного коллектива и его руководителей.

 Систематизация, как любой другой вид человеческой деятельности, имеет свой предмет деятельности, цели её осуществления школьного коллектива и его руководителей.

 Цели самоаттестации:     
1) получить объективную информацию о состоянии педагогического процесса в школе;

2) установить степень соответствия фактического (реального) состояния педагогического процесса в школе программируемому (планируемому);

3) разработать систему прогнозируемых изменений в школе, предупреждающих развитие негативных явлений в её образовательной системе.

           Задачи самоаттестации:

1) установление степени проявления измеряемых качеств у объектов изучения и оценивания (самооценивания);

2) выявление наличия или отсутствия недопустимых и инновационных качеств в педагогической системе школы (или отдельных её компонентах);

3)  создание целостной системы оценочных характеристик педагогических процессов в школе;

4)   выявление положительных тенденций в объектах изучения и оценивания (самооценивания), в образовательной системе школы в целом, резервов её развития;

5) установление причин возникновения и путей решения выявленных в ходе изучения и оценивания  (самооценивания) проблем;

6) составление (или опровержение) прогнозов изменений, связанных с объектами оценивания  (самооценивания)  или действиями, относящимся к ним. 

В соответствии с целями и задачами самоаттестация может выполнять ряд функций.  

Оценочная функция – осуществление с целью выявления соответствия оцениваемых  параметров нормативным  и современным параметрам и  требованиям.

Диагностическая функция – направлена на выявление причин возникновения отклонений состояния объекта изучения и оценивания нормативных и научно обоснованных параметров, по которым                                                  осуществляется его оценка (самооценка).

Прогностическая функция – заключается в оценке (самооценке) последствий проявления отклонений для самого оцениваемого объекта и тех, с  которыми он вступает во взаимодействие.

Исходя из логики саморазвития субъекта (самосознания, самоопределения, самовыражения, самореализации, саморегуляции) определенной П.И. Третьяковым, и  предложенных В.И. Андреевым элементов «самости» (самопознания, самоопределения, самоуправления, самореализации и самосовершенствования) в процессе самоаттестации школы можно выделить два основных модуля:

самоосмысление – это познание сложившегося в школе опыта коллективной и индивидуальной работы, его оценка и осмысление;

самоопределение – это выбор траектории собственного развития на основе самоосмысления и переосмысления стереотипов сложившегося опыта (практической деятельности), оценки ресурсных и потенциальных возможностей школьного коллектива, учёт сильных и слабых сторон деятельности коллектива школы.

        Первый модуль самоаттестации школы позволяет её организаторам и участникам осознать результаты деятельности школы, а второй - разработать систему мер по развитию образовательного учреждения на основе актуализации мотивов личного роста и развития. Всё это предполагает необходимое осуществление системы рефлексивных действий.

        Рефлексия  (от лат. reflexio – обращение назад) – важный механизм продуктивного мышления; особая организация процессов понимания происходящего в широком системном контексте (включающем оценку действий, нахождения приёмов и операций решаемых задач); процесс самоанализа и активного осмысления состояния и действий индивида и других людей, включённых в решение задач. Поэтому рефлексия может осуществляться как во внутреннем плане (самоотчёт одного индивида, его переживания), так и во внешнем (как коллективная мыследеятельность и совместный поиск решения).

         Рефлексия, по мнению И.Н. Семёнова и С.Ю. Степанова, обеспечивает переосмысление содержание сознания субъекта и познания им приёмов собственного мастерства, без чего невозможна творческая деятельность, творчество в школьном коллективе. Системная же рефлексия обеспечивает «переход» к новым, ранее неизвестным путям и средствам достижения позитивных шагов деятельности.

         Рефлексия позволяет субъекту осознать свой опыт не только на уровне мышления, но и на уровне чувств и эмоций. А поскольку эмоции участвуют в формировании мотивов, то они  наполняют его собственной энергией (Е.П. Ильин).

        Системная рефлексия школьного коллектива обеспечивает организацию нового в результате сотворчества своих членов, что способствует возникновению и проявлению мотива сотрудничества (М.Р. Битянова, С.Ю. Степанов и др.).

         Системная рефлексия школы происходит в несколько этапов:

1-й этап – на основе текущей (характеризующей объект  управления и субъектной, поступающей по каналам коммуникации) и  базовой информации (комплекс данных об основных параметрах жизнедеятельности школы)  происходит рефлексивная остановка  самоуправляемого развития школы и рефлексивное направление её   деятельности на себя.

2-й этап  –  результатом фиксации является изменение видения индивидуального опыта школы (от видения отдельных компонентов и связей между ними до целостного её представления) и очерчивания его «границ». 

3-й этап –   школа «изучает» себя, действующую, в отстранённой позиции на основе структурирования своей деятельности. Осуществляется реконструкция причин возникших затруднений.

4-й этап – осуществляется «построение» будущей деятельности, формируется проект будущего состояния школы на основании того, что ситуация воспринимается в более широком контексте и произошло изменение её границ. Осуществляется переконструирование  (объективизация) образа самоуправляемого развития школы.

5-й этап – происходит возврат: нужно начать действовать в другом направлении  [2].
Таким образом, можно говорить об изменении видения школой своего опыта самоуправляемого развития за счёт его переосмысления посредством рефлексивных действий, а значит и о выборе направления самоуправляемого развития, целей и др.  С учётом выбранного направления цикл системной рефлексии завершается необходимыми воздействиями на базовую и текущую информацию. После этого начинается новый цикл системной рефлексии, но уже на качественно новом уровне. Необходимо отметить, что сама системная рефлексия не содержит нового видения самоуправляемого развития школы, она организует его (Т.М. Давыденко).   

Многообразие функций, которые рефлексия выполняет в процессе мыследеятельности и в поведении, значимость её роли в регулировании поведения и действий  дают все основания рассматривать её как неизменный элемент самоаттестации школы.

Таким образом, самоаттестация школы с использованием рефлексии как способа (метода) коллективной мыследеятельности,  предполагает выделение в её структуре и содержании нескольких этапов, рассмотрение её специфики.

Основные принципы, которые заложены в систему самоаттестации школы, можно сформулировать следующим образом:

–  соответствие содержания и процедуры  самоаттестации основным нормативно-правовым требованиям к образовательному учреждению;

–  целенаправленность и единство стратегии проведения самоаттестации;

–  практическая значимость процессов и результатов самоаттестации для образовательного учреждения и для всех субъектов школы;

 –  широкая коллегиальность при подготовке и проведении самоаттестации;

 –  соответствие содержания самоаттестации и процедуры оценки её результатов;

 – сбалансированность требований и чётко организованная культура проведения самоаттестации;

– открытость и доступность результатов самоаттестации для всех её участников [2].
          Структура самоаттестации представляет собой совокупность стандартизированных технологических операций, равнозначных по значимости и сложности, независимых друг от друга и взаимно дополняющих друг друга.
2. Экспертно-аналитические механизмы в структуре        компетентности  современного руководителя
Экспертная деятельность в системе управления – один из ключевых механизмов, регулирующих развитие системы в целом и отдельных её компонентов.

Переход системы образования в режим развития влечёт за собой необходимость создания экспертно-аналитических механизмов, обеспечивающих оценку эффективных и перспективных процессов и прогнозирование возможных траекторий и потенциальных рисков.
Овладение процедурами разработки и организации проблемно-аналитического анализа «наличного» состояния образовательной системы (А), принятие управленческих решений на его основе,  которые отражаются  в экспертном заключении (В), выбор стратегических целей и направлений развития (Б), на наш взгляд, можно отнести к компетенциям, которыми необходимо овладеть руководителю, выступающему в роли внутреннего эксперта. 

Так,  общая схема  деятельности руководителя  по организации проблемно-ориентированного анализа может быть представлена  алгоритмизированной  системой шагов (элементов) анализа,  в которой прогнозируются не только ожидаемые результаты  анализа,  методы и средства анализа, но и  те решения,  которые  руководитель,  как организатор,  принимает решения на их основе.  Рассмотрим один из таких вариантов (таблица 6). 
Таблица 7 –  Общая  схема проблемно-ориентированного анализа 

	Шаг (элемент) анализа; ожидаемый результат
	Возможные методы и средства анализа, пути их решения

	Шаг  «А». Создание условий и предпосылок  для выявления и анализа проблем (от принятия решений об анализе – до выявления проблем школы); готовность к выявлению и анализу проблем школы. Шаги 1-13
	

	1. Принятие решения о проведении предпроектного анализа проблем: приказ, распоряжение, постанов​ление коллегиального органа учреждения образования (конкре​ти​зация целей, задач, участников, масштабов, объектов, сроков, ресурсов и формата анализа)
	Структурные описания типичных оснований для принятия решений о разработке целевых программ и проектов

	2. Определение важнейших компонентов внешней среды школы. Выявление заинтересо​ванных сторон школы и кон​кретизация проекта (программы) развития; формирование базовых представлений о внешней среде школы
	Карта «внешней среды» и социокультурного окружения проекта. Типологизация заинтере​сованных групп потребителей, связанных с развитием школы (родители, общественные органи​зации, учреждения дополнительного образования и т. д.)

	3. Определение крупных объектов внутри школы, основных оценоч​ных параметров, характеристик и показателей (индикаторов) для их анализа и оценивания. Установ​ление базовых объектов, имеющих прямое отношение к идеям проекта, конкретному плану развития; формирование представлений о составе и строении школы, её основных оцениваемых блоках, критериях и показателях, их уточнение  и формализация
	Базовые концептуальные модели назначения, строения и функ​ционирования школы, её подсистем, индикаторов; управление по выра​ботке адекватных индикаторов по отдельным структурным компо​нентам школы для кон​кретного направления развития

	4. Инвентаризация и представление имеющихся в системе информации, отвечающей задачам анализа; оценка имеющихся данных; при​нятие решения о проведении сбора дополнительных данных; необхо​димые и достаточные данные, релевантные задачи анализа
	Опросники, методы работы со статистикой, требования к резуль​татам анализа на выходе и требования к данным на входе

	5. Планирование аналитической работы; конкретный план анали​тической работы с выделением основных объектов и этапов анализа и ожидаемых результатов; план исследований для получения недостающей информации
	Методы планирования, исполь​зуемые в управлении проектами. График Гантта. Логико-структурные матрицы

	6. Подготовка информационной справки о школе
	Примерная структура информаци​онной справки о школе

	7. Прогнозирование условий жизнедеятельности школы в обозримом будущем (функциони​рования и развития). Анализ и прогнозирование влияний внешней среды, а также влияний школы на внешнюю среду; характеристика внешней среды (широкой и непосредственной): заинтересованность, условия разви​тия; социальный фон внешней среды и её воздействие (вызовы, благоприятные возможности, опас​ности, ограничения) и возмож​ности влияния школы на внешнюю среду
	Разработка понятийного аппарата, концептуальных рамок, моделей, схем для описания дальней и ближней среды школы;  PESP-анализ,  SWOT-анализ заинтересо​ванных групп (стейкхолдеров), метод сценариев

	8. Проведение анализа и прогно​зирования социальных потреб​ностей, ожиданий, требований к инновации (социального заказа на образование); описание актуаль​ного и потенциального заказа различных категорий и потен​циальных групп на образование
	Социологические опросы, оценки, «ролевые игры», «круглые столы», матрицы для группировки эмпи​рических данных о заказе на образование


	9. Первичный анализ и прогнозирование ресурсных воз​мож​ностей системы в свете нового социального заказа; актуализация собственных ценностей школы;  соотнесение прог​но​зируемого и социального заказа с ресурсными возмож​ностями инно​вации и её собственно цен​ностно-целевыми ориента​ция​ми; уточне​ние и принятие (после диалога с заказчиком) заказ к исполнению
	Методы расчётов необходимого и наличного ресурсов обеспечения предполагаемого социального зака​за на образование. Методы реа​лизации социального партнер​ства  с заказчиком на образование

	11. Актуализация современных действующих требований к резуль​татам школы. Определение исход​ного видения желаемых (требуе​мых) результатов школы в обозримом будущем (на срок действия проектов и программ развития)

	«Утопическое проектирование», «мозговой штурм», метод операционального формулирования главных целей: желаемых (требуемых) результатов школы (продуктов, суммарных результатов и социальных вкладов и последствий)

	11. Фиксация наличного состояния результатов жизнедеятельности школы в свете сегодняшнего и завтрашнего видения требуемых (желаемых) результатов
	Операциональное формулирование существующего положения дел

	12. Фиксация важнейших прежних и актуальных достижений (резуль​татов), конкурентных преимуществ школы и причин их достижения (достоинств образовательных ре​сур​сов, процессов, управления школой и т. д. )
	Методы анализа достижений и преимуществ школы и их причин – результат: комплекс главных дости​жений и преимуществ школы вместе  с их причинами

	13. Выявление и фиксация основных областей существования проблем, а также областей суще​ствования их причин; составление списков существования проблем  и их причин
	Типовые списки проблемных областей

	Шаг «Б». Выявление и фиксация проблем школы; составление первичного списка – шаг 14
	

	14. Выявление и фиксация проблем как разрыв между желаемыми (требуемыми) (итоги шага 10) и наличными (итоги шага 11) результатами школы (или анализ проблем в узком смысле)
	Логическая схема проблемно-ориентированного анализа; типовые списки проблем; контрольные списки типичных ошибок анализа и путей их предотвращения и преодоления

	Шаг – «В». Работа с проблемами (от типичного списка проблем- к ранжированному списку структурированных, причинно-объяснительных приоритетных проблем); в итоге создаётся выстроенный ранжируемый список проблем с указанием приоритетов - шаги 15-20
	

	15. Первичное упорядочение и структурирование выявленных проблем
	Типовые списки причин проблем

	16. Выявление проблем, решение которых создаст для школы особенно значительные новые возможности и преимущества; список проблем, решение которых имеет особенно высокий развивающий потенциал  с целью развития школы
	Метод сценариев

	17. Прогнозирование последствий сохранения статус-кво (т.е. в данном случае ситуации, в которых выявлены проблемы)
	Метод сценариев, опросы (по типу «саморазрушающихся», «самоопровергающихся» прогнозов), в процессе которых осуществляется прогноз угроз, опасностей, огра​ничений, бедствий, ожиданий школы в случае сохранения / усу​губления выявленных проблем 

	18. Прогнозирование и оценка возможностей и препятствий на пути решения выявленных проблем; составление списка ключевых проблем, решение которых и необходимо  и возможно
	Контрольные списки вопросов для селекции проблем и их решения

	19. Ранжирование проблем, выявление и отбор группы наи​более значимых, приоритетных для первоочередного решения
	Контрольные списки вопросов для выявления приоритетных проблем

	20. Объяснение существования выявленных приоритетных проблем и причин их существования
	Типовые цепочки причинно- следственных связей от проблем к их причинам

	Шаг  «Г». Переход от проблем – к идеям нового стратегического плана; собственно стратегии и её оценке; на этом этапе осуществляется показ связей между итогами предпроектного анализа и идеями обновлённой стратегического плана и стратегии; оценка стратегического плана – шаги 21-23
	

	21. Выявление структуры причинной цепи, факторов и действий, ведущих к устранению (разрешению) проблем с опорой на результаты шага 20, в результате чего выявляется структура факторов, ведущих к решению проблем
	Типовые цепочки причинно-следственных связей от причин к следствиям (проблемам)

	22. Выстраивание ключевых идей стратегии выявленных приори​тетных проблем. В результате стратегии, построенной в проблемно-ориентированном ключе, стратегических идей, обеспечивающих оптимальное решение выявленных проблем
	Списки требований к стратегиям; матрицы связей между проблемами и идеями их решения 

	23. Анализ и оценка полученной стратегии; выводы в соответствии (несоответствии) стратегии предъявляемым требованиям и реальной ситуации
	Дискуссии; имитационное моделирование

	Шаг «Д». Самооценка проведенного предпроектного анализа - шаг 24
	

	24. Самооценка проведения предпроектного анализа: оценка успешности и завершённости предпроектного, проблемного анализа
	Контрольный список вопросов для самооценки качества анализа

	Шаг  «Е». Анализ хода и результатов реализации выбран​ной стратегии; коррекция стратегии и способов её осуществления, общая оценка реализации стратегии; выводы о её эффективности; решение о необходимости выработки новой стратегии) (возврат на новом уровне к шагу 1, замыкание цикла) -  шаг 25
	

	25. Анализ хода и результатов реализации выбранной стратегии; коррекция стратегии и способов её осуществления; решение о выработке новой стратегии
	Методы мониторинга и оценки стратегических изменений в школе


         На основе проблемно-ориентированного анализа (ПОА),  формулируются цели, в разработке которых принимают учителя, учащиеся, родители и другие  потребители, заинтересованные в направлениях развития школы и её результатах [4].  
Правила формулирования целей  (по Дж. Моррисею).
 Хорошая формулировка целей отвечает следующим признакам: 

 – начинается с глагола в определённой форме, характеризующего  планируемые  действия;
 – конкретизирует требуемый конечный результат;

 – конкретизирует заданный срок достижения цели;

 – даёт количественную характеристику требуемого результата работ, необходимую для подтверждения факта достижения цели;

 – оговаривает только «когда» и «что» должно быть сделано;

 – непосредственно отвечает целям  назначения  и функциональным обязанностям данного руководителя;

– понятна всем, кто будет работать для её достижения;

– реальна и достижима, но нелегко;

– обеспечивает большую отдачу от затрат времени и ресурсов по сравнению с другими возможностями цели;

 – реализуется в пределах наличного или гарантированного объекта ресурсов;

 – исключает или минимизирует возможность двойной ответственности за результаты совместной работы;

 – соответствует основным принципам и методам работы подразделения и организации в целом;

 – совпадает с интересами  исследователей и не вызывает серьёзных конфликтов в организациях;

 – зафиксирована письменно, копии хранятся для справок  у начальника и подчинённых;

 – согласована  руководителем в личной беседе с подчинёнными. 
          Контрольные вопросы для оценивания целей:
1. Правильно ли сформулирована цель (начинается ли она  с глагола  повелительного наклонения, определён ли конечный результат, оговорены ли сроки его достижения и допустимый объем затрат?).

2. Можно ли измерить и подтвердить факт достижения цели?

3. Отвечает ли она  целевому назначению и функциональным обязанностям самого руководителя?

4. Понятна ли она всем, кто будет работать для её достижения?

5. Насколько она реальна, достижима и сложна для руководителей и всей организации?

6. Оправдают ли достигнутые результаты затраты времени и ресурсов на их достижение?

7. Соответствует ли цель основным принципам и методам работы организации в целом?

8. Чётко ли определена личная ответственность  субъектов управления за достижение конечного результата? 
          Заключение по результатам самоаттестации школы.

         Завершается самоаттестация школы разработкой руководителями итоговых документов-заключений по её результатам, которые могут составляться как:

– заключения по отдельным направлениям деятельности школы;

– экспертные заключения  о деятельности отдельных членов коллектива (руководителя, его заместителей и др.);

– заключение по итогам самоаттестации школы.
         Заключение по результатам самоаттестации имеет туже структуру, как и любой аналитический документ (докладная записка, справка, анализ итогов выполнения годового плана работы и т. д.). В структуре заключения как одной из форм аналитической записки обязательно наличие трёх частей, каждая из которых имеет своё назначение в общем документе и отличается спецификой содержания. 
I. Вводная часть:

1) даётся описание предмета исследования, целей и задач его изучения;

2) раскрывается программа исследования (набор вопросов, ссылка на методики);  

3) характеризуется состав исполнителей с указанием объёма выполненных работ;

4) даётся общая оценка уровня решения исследуемого вопроса или проблемы.

II. Основная часть:

1) даётся оценка уровня решения проблемы по каждому направлению исследования в отдельности и обоснование этих оценок путём использования количественных и качественных показателей;

2) даётся описание факторов, условий, которые оказали влияние на успешное решение отдельных вопросов проблемы или проблемы в целом;

3) определяется, почему оказалось возможным проявление этих факторов, условий;

4) определяется характеристика отрицательных факторов и причин их проявления при решении исследовательской проблемы.

III. Заключительная часть:

1) общая характеристика проблем или вопросов, которые необходимо решить в школе, с обоснованием, почему именно эти вопросы или проблемы нужно решать школе;

2) рекомендации, основные научно-методические подходы к решению перечисленных вопросов;

3) предполагаемая система мер, сроки, исполнители.

Необходимо понимать, что заключение по результатам самоаттестации представляет собой управленческое решение, выполнение которого обязательно для всех участников педагогического процесса. Этот документ должен удовлетворять, как управленческое решение, ряду требований:

– целенаправленность: описание и оценка состояния и результатов образовательной деятельности школы или отдельных её подсистем с позиции целей самоаттестации;

– обоснованность: все выводы и оценочные суждения должны подкрепляться конкретными фактами, количественной и качественной оценкой уровня  проявления показателей-измерителей процессов и их результатов в школе;

– конкретность: однозначность и точность формулировок, содержащих ясную оценку, реальную программу действий, с указанием конкретных лиц и сроков исполнения;

– краткость: оптимальная лаконичность документа.

 В качестве примера можно привести следующий вариант экспертного заключения.                                                                                                                                                                                                                                                                                                  

Экспертное заключение о работе
директора средней общеобразовательной школы
(разработано В.И. Зверевой)

Опытный и достаточно квалифицированный руководитель, умеющий сплачивать вокруг себя педагогов и организовывать их эффективный труд. Под его руководством в школе создан благоприятный психологический климат и достаточно комфортные условия для обучения, воспитания и развития школьников.

В своей управленческой практике умело сочетает административное и общественное управление. Стиль управленческой деятельности – демократический, ориентирующий коллектив на доверительные отношения и критическое оценивание  деятельности, её результатов.

Педагогический совет, административный совет, старостат, родительский комитет, методические объединения и другие органы и формы профессиональных объединений учителей, родителей и учащихся в структуре внутришкольного управления, разработанной и реализуемой руководителем, имеют конкретные функции, исполнением которых дополняют друг друга и  делают систему управления достаточно целостной.

Умелый организатор функционирования этой системы обеспечил чёткое распределение должностных обязанностей и эффективный контроль за их исполнением. Для этого он  систематически организует проведение самоотчётов о деятельности всех подразделений школы, работающих в достаточно автономном режиме управления, точнее в режиме соуправления. 

Состав педагогического коллектива в школе стабилен. Практически отсутствует и движение учащихся,  в школе обучается много детей бывших выпускников школы. Учителя и родители представляют коллектив единомышленников, чётко понимающих цели и взаимно обеспечивающих их достижение на основе сотрудничества. В этом немалая заслуга руководителя, сумевшего организовать это сотрудничество и сплотить всех участников педагогического процесса.

Хорошее знание детей и их родителей, уважительное отношение к личности каждого из них, бережное сохранение и развитие школьных традиций в стабильном коллективе педагогов и учащихся при теснейшем сотрудничестве с родителями и благоприятном микроклимате дают возможность школе добиться успехов в обучении и воспитании детей (количество неуспевающих сокращается, а качество обучения растёт).

Способствует успешному решению этой проблемы умелое использование  лекционно-практической системы обучения, уровневой дифференциации, внедрение информационных технологий и проектирование индивидуальных образовательных траекторий  и других способов поддержки  отдельных учащихся, как одарённых, слабоуспевающих.

Вместе с тем, для повышения результативности работы школы есть резервы, на использование которых направлена управленческая активность руководителя.

Благодаря активной управленческой позиции директора, работа в школе строится концептуально, перспективно в соответствии с программой развития. Однако качество этих документов должно быть выше за счёт повышения уровня их аналитического обоснования и более чёткого структурирования. В целом управление учебно-воспитательным процессом в школе, осуществляемое руководителем, ориентировано не только на  практические дела, но и на личность, её постоянное развитие.

Существует потребность обновления профессиональных знаний в управленческой деятельности [2]. 
3. Зарубежные исследования и  опыт гармонизации внешней и внутренней экспертизы качества   образования
Традиционным является понимание экспертизы как «внешней» по отношению к экспертируемому объекту деятельности – любой организации,    проводится   «внешним» лицом –  профессиональным экспертом, осуществляющим как бы взгляд со стороны на то, что делается в организации, как оно делается, каково качество процессов и их результативность,  в какую сторону движется  организация и т. д.

Однако образовательная экспертиза, ориентированная в большей части на гуманитарную составляющую, изменила это представление. 
Неслучайно в рамках программы  «Столичное образование» (1997, г. Москва) возник термин самоаудит, который сыграл свою роль в становлении  специфической практики самоэкспертирования в рамках экспертной работы учреждения.

Аудит – систематический, независимый и документированный процесс получения свидетельств проверки и объективного их оценивания с целью установления степени выполнения согласованных критериев оценки. Развитие же внутриорганизационной деятельности по созданию систем менеджмента качества (СМК) в образовательных организациях  привело к созданию  группы  внутренних аудиторов.

Вместе с тем  решение проблемы качества – это прежде всего вовлечение каждого сотрудника в её решение, создание условий для овладения ими  необходимыми компетенциями  по  проведению самодиагностики и самооценки, способствование возрастанию рефлексивной компетентности кадров (и всё это становится насущной заботой руководителя). Наряду с этим вовлечение  в процессы оценки результатов и выбора направлений не только педагогических кадров, но и основных потребителей – обучающихся, их родителей, представителей  общественности, ставит перед руководителем задачу оказания им  помощи  в освоении инструментария, используемого для анализа и общественной экспертизы.

В связи с возрастанием ответственности каждого участника образовательной системы за качество процессов, протекающих в образовательной среде и её результатов,  чрезвычайно значимым сегодня является процесс непрерывного оценивания состояния и результатов самодвижения учреждения образования и его инновационного преобразования. 

В  качестве примера обратимся к исследованию проблемы  гармонизации внешней и внутренней экспертизы качества высшего педагогического  образования. 
Известный зарубежный учёный  Ада Пеллерт (Ada Pellert) отмечает, что открытым остаётся вопрос: кто может быть допущен к дискуссии о качестве образования и чьё мнение является определяющим? Она выделяет государственную и профессиональную оценку потребителей. Задачей государственной оценки является определение эффективности использования средств налогоплательщиков, выделяемых на высшее образование. Задачей профессионального самоконтроля является определение академического уровня преподавания и научно-исследовательской деятельности. Оценка потребителя  определяется путём составления общественных рейтингов заказчиков научно-образовательных услуг. А. Пеллерт считает, что качественным можно назвать образование, отвечающее следующим измерениям, которые необходимо гармонизировать: меритократическому (академическая ценность); социальному (общественная ценность); персоналитическому (личностная ценность); рыночному  (ценность для потребителя, различных групп влияния составлена общественным рейтингом) [12].
Обобщая все требования, предъявляемые заинтересованными сторонами к высшему педагогическому образованию, выделим составные части качества подготовки специалистов, необходимые для  всех заинтересованных сторон:

– хорошая теоретическая база (совокупность теоретических знаний в определённой области, необходимых для применения выпускниками в профессиональной деятельности);

– практические навыки, умения, опыт (умение решать практические задачи, используя теоретическую базу);

– научный потенциал (способность решать научно-практические задачи);

– личностно-психологические характеристики (интеллект, критическое мышление, аналитические способности, организаторские способности, ответственность, инициативность, коммуникабельность, исполнительность и т. п.);

– уровень воспитанности (воспитанность, адекватное поведение в обществе);

– общекультурный уровень, образованность (всесторонняя развитость, кругозор и т. д.);

– физическое здоровье. 

Управление качеством педагогического образования  сопровождается постоянной аналитико-оценочной деятельностью, которая отражается в категориях: мониторинг, оценка и эвалюация качества. 
Мониторинг качества образования  является механизмом управления,  обеспечивающим «обратную связь» между органом управления (университетом) и педагогическим образованием. Под мониторингом в данном случае понимается регулярное отслеживание состояния объекта управления  и фиксация проблем, осуществляемых на основе систематизации и обработки прежде всего существующих источников информации, а также специально организованных исследований, измерений; прогнозирование тенденций и выработка рекомендаций по корректировке развития объекта управления (объекта мониторинга).
Мониторинг качества образования подразумевает оценки качества объектов мониторинга. Оценка качества есть мера качества (числовая или семантическая), представляющая собой соотнесённость измерений свойств (функций) с базой, которая фиксирует эталонный уровень, норму качества. Из определения следует, что оценка качества является частным случаем измерения качества, в котором выражается ценностное отношение  к качеству объектов и процессов в социальном мире. Оценивание как процесс развивается по той же логике, что и измерение, то есть сравнение с определённым эталоном. Отличие состоит в том, что в оценивании эталон имеет ценностный системно-социальный характер и меняется вместе с социально-экономическим и научно-техническим прогрессом, то есть имеет переходящее существование.

Роль, которая придаётся оценке, ещё больше возрастает в условиях открытых образовательных систем в силу разделения компетенции, большой самостоятельности вузов. В условиях открытости особую значимость приобретает самооценка и общественная оценка образования. 
Самооценка – это деятельность университета  и участников образовательного процесса по определению качественных показателей функционирования, развития и результативности на основе сравнения с нормативными требованиями, запросами и существующими аналогами. Эффективность самооценки как формы контроля состоит в том, что она включает в себя не только механизм оценочных действий, но и механизм улучшения качества. При осуществлении самооценки может использоваться аудиторская экспертиза, которая носит независимый характер и реализует диагностическую и консультативную функцию.
Самооценка может осуществляться на следующих уровнях: уровень всего университета; уровень структурного подразделения (филиалов и факультетов); уровень кафедр и  личностный уровень –  индивидуальный уровень  профессорско-преподавательских кадров.

Осуществление процессов самооценки   может быть связано с необходимостью, во-первых, улучшения качества образования и осуществления измерений, направленных на наиболее  полное достижение поставленных целей; во-вторых, оказания влияния на общественное мнение и формирования позитивного имиджа университета через подтверждение высокого качества педагогического образования, в-третьих, подготовки к внешней или какой-либо другой оценке выполняемой деятельности.
Самооценка позволяет вузу мобилизовать внутренний потенциал, ориентироваться в своей деятельности на реально существующие проблемы, а не на внешние предписания и правила, предвидеть возможные затруднения и своевременно предложить пути их разрешения, обрести уверенность в должном качестве своей деятельности. 
Именно поэтому оценка со стороны внешних наблюдателей оказывается недостаточной и должна дополняться самостоятельно проводимой оценкой. 

Р. Келс отмечает, что самооценка сама по себе, не подтверждённая беспристрастными внешними наблюдателями и не подверженная влиянию рекомендаций, которые могут воздействовать на текущие процессы и финансовую политику учебного заведения, может принести пользу лишь на короткий срок  [3]. 
Эффективность самооценки зависит от того, насколько она соответствует конкретным обстоятельствам оцениваемого учреждения и в какой мере полученные данные могут быть использованы для осуществления необходимых изменений и повышения результативности осуществляемых действий.
Общественная оценка отражает доверие школ, региона, органа управлением образованием, других социальных институтов к качеству педагогического образования в университете. Эта оценка основывается как на внешней информации, данных различных рейтингов, так и на субъективных впечатлениях выпускников. Общественная оценка интегрирует объективный и субъективный имидж университетского образования.       

Государственная оценка должна, с одной стороны, отражать уровень реализации нормативных целей, с другой – аккумулировать самооценку и общественную оценку.
Интегративной категорией оценочно-аналитической деятельности как функции управления качеством образования является эвалюация.
 Словарь иностранных слов Dumen трактует эвалюацию как: а) оценку, определение ценности; б) экспертизу (учебных планов, программ и т. д.)  [8].
Немецкая педагогическая энциклопедия обозначает эвалюацию как своего рода педагогический неологизм, заменяющий привычные для казённо-бюрократической лексики слова «экспертиза», «рецензирование», «проверка эффективности». По существу этот термин «эвалюация»,  описывает научное сопровождение инновационной деятельности, оценку и анализ её результатов. Поиск научно-методологических оснований  эвалюации  выводит на две сталкивающиеся теоретические позиции:   
 –   первая  основана на технологической схеме «планирование – реализация – контроль». Такой подход, по мнению    МакДональда,  это хороший образец экспертизы, но плохой пример эвалюации [11];  
–   вторая описывает эвалюацию с позиции социально ориентированного подхода, который в известной мере способствует реализации известного тезиса Блума: «Измерять означает прежде всего изменять» и  прямо подводит к необходимости включать в процесс эвалюации элементы педагогического консультирования и супервизии.
В современной дискуссии в странах Западной Европы, особенно в Германии, термин «эвалюация» всё чаще используется в связи с обсуждением проблем качества образования и указывает на возможность синтеза внешней экспертизы качества и рефлексии собственной деятельности, осуществляемой коллективом школы или вуза, целью которого является установить соответствие состояния образования нормативным и маркетинговым целям.
Один из зарубежных исследователей, Ликет, приводит два   определения эвалюации: с одной стороны, это беспристрастное восприятие и воспроизведение объективно существующей действительности,  с другой – субъективная оценка полученных данных и их анализ посредством наблюдения и дискуссии [10 ].
Исследователи Диханц, Тулодзиески понимают под школьной эвалюацией не только осмысленную систематизированную критериально выверенную оценку учебно-воспитательного процесса, но и совокупность способов улучшения его качества, корректировки на этой основе оценки  [9].  
Далин отмечает разные ракурсы рассмотрения эвалюации как компонента процесса развития школы: в плане развития организации; в плане составления отчётной документации аналитического характера; в плане управления. В первом случае эвалюация выступает как разновидность внутренней экспертизы, коллективной самооценки, которую осуществляют все заинтересованные субъекты в процессе развития школы. Во втором случае речь идёт об анализе, выявляющем эффективность, экономическую целесообразность и качественный уровень деятельности организации. Такой анализ предполагает сочетание внешней и внутренней экспертизы и оформление результатов в виде итогового отчёта. В третьем случае эвалюация служит отправной точкой программы улучшения качества образовательного процесса, управленческой и педагогической деятельности персонала учреждения [9].  

Исходя из анализа зарубежной литературы, можно сделать вывод о том, что эвалюация представляет собой многоаспектный междисциплинарный феномен, сформировавшийся на стыке педагогики и менеджмента.
Сегодня понятие эвалюация является чрезвычайно распространённым не только в науке, но и в  образовательной практике. Это связано с процессом развития образовательных учреждений, дискуссии о качестве образования, разработкой программ развития школ. В этом плане эвалюация рассматривается как инструмент самоуправления, самоорганизации, проектирования и развития жизнедеятельности УО. Для отдельных педагогов эвалюация даёт возможность осуществлять рефлексию профессионального поведения, для администрации является средством контроля и анализа деятельности образовательного учреждения, для родителей – индикатором объективного и субъективного имиджа УО, для органов управления -  основанием для принятия управленческих решений и распространения ресурсов [5]. Наряду с этим эвалюация УО реализует внешние управленческие и внутренние педагогические цели. Реализация цели первой группы помогает органам образования отслеживать выполнение государственного стандарта отдельными УО, проводить сопоставительный анализ качества, выступать своеобразным регулятором «автономии», рационально распределять ресурсы и средства. Собственно педагогические цели эвалюации связаны с улучшением качества образовательного процесса, рефлексивно-оценочной деятельности педагога, совершенствованием его методического арсенала.
4. Подготовка руководителей  к экспертно-аналитической деятельности
Многолетняя практика аттестации учреждений образования, экспертиза учебников,  учебных  планов, экспериментальных  площадок и инновационных проектов (программ) развития со всей очевидностью убеждает в необходимости обновления профессиональных управленческих знаний, приобретении компетенций в вопросах экспертизы, аудита (самоаудита), оценки (самооценки), аттестации (самоаттестации), в также  в развитии методической культуры, овладении технологией и процедурами  прогнозирования, проектирования и реализации  новых документов, обеспечивающих развитие обучающей организации и т. д.

Экспертная деятельность в образовании сегодня характеризуется многообразием: государственная экспертиза, общественная экспертиза  (профессиональная и непрофессиональная). А вместе с тем, экспертные подходы, процедуры и оценки, имеющиеся сегодня в эмпирическом опыте,  не адекватны требованиям современной образовательной ситуации. Как правило, экспертиза, в которой участвуют обычные сотрудники учреждения образования, осуществляется «на глаз», с позиции личного опыта, т.е.  носит характер непрофессиональной.  
В отличие от привычных для образовательной практики систем «инспекторской» оценки, экспертиза со стороны руководителя учреждения образования (администрации) призвана выполнять иной тип задач: всесторонний анализ и исследование элементов образовательной системы, разработка рекомендаций по их дальнейшему развитию. Эти функции являются новыми и нетрадиционными для управленческого звена системы образования, что определяет трудности при их реализации.

С одной стороны, это трудности организационно-управленческого характера, которые возникают при введении в образовательное пространство  «внешних» экспертов. 

Возникает ряд затруднительных вопросов: как осуществить проблемно-ориентированный анализ, как сформулировать экспертный заказ, как привлечь эксперта, каким квалификационным требованиям они должны соответствовать, какие документы и материалы представить для экспертизы, как организовать экспертизу и многие другие.

С другой стороны, проявляются проблемы содержательного и научно-методического характера, касающиеся непосредственно методики проведения экспертно-аналитических работ. Эта проблема возникает при выделении новой для образовательных учреждений профессиональной позиции – эксперт, аналитик, консультант  «внутри» образовательного пространства.

Если  руководитель принимает на  себя этот функционал,  он должен обладать способностью совмещать  две  позиции, противоположные  друг другу: стать экспертом, который по своей функциональной обязанности, находится во внешней позиции по отношению к  экспертируемым им в школьной системе объектов, и одновременно остаться управляющим администратором, включённым в исследовательскую систему  и лично заинтересованным в её результативности. 

Вместе с тем  Д.А. Иванов подчёркивает,  что, с одной стороны, чтобы использовать экспертизу как инструмент преобразований, её нужно сделать таким инструментом и относиться к ней как к такому инструменту. Без этого нельзя ответить на вопросы: «Как отличить специалиста в своей области от эксперта? «Что  должен понимать и уметь делать, чтобы быть экспертом?». «… Каждый из нас «специалист» по каким-либо вопросам  (если не в профессиональной сфере, то в житейской) и регулярно высказывает по ним свои суждения. Разве учитель не действует как эксперт, когда постоянно оценивает учеников?» [3, с. 11].

С другой стороны – это вопрос организации таких моделей подготовки  управленческих кадров, которые обеспечивали бы формирование  у субъектов «экспертных» компетенций, необходимых для самооценки (аудита, экспертизы) и государственной оценки, экспертизы качества  процессов   и результатов образовательной деятельности учреждений разного уровня. 

В этих целях необходимо создать систему подготовки  профессиональных экспертов – консультантов в области организации и системы управления качеством образования. Она призвана помочь руководителю в организации рабочих процессов, необходимых для запуска и поддержки системы управления качеством  образования в образовательном учреждении.         

Поскольку качество образования является одной из наиболее важных и сложных педагогических и управленческих проблем, компетентность руководителя, педагогических кадров в организации и управлении  должны стать существенным элементом содержания подготовки в рамках как основной профессиональной (специалист-педагог),  так и дополнительных компетенций («менеджер по качеству») [5; 6]. 
На уровне базовой компетенции в сфере обеспечения качества образования выпускник  университета овладевает знаниями основ теории качества образования, а также методами контроля и обеспечения качества образования с учётом специфики преподаваемого предмета. Это позволяет подготовить его к участию в деятельности методических объединений и в других формах методической работы по повышению качества образования. Уже в период подготовки в университете студент должен уметь самостоятельно разрабатывать и использовать тестовые и другие диагностические материалы для измерения и оценки образовательного результата. Такие навыки закрепляются в период прохождения педагогической практики. В это время студенты знакомятся с основными направлениями  обеспечения качества образования на уровне города и региона, а также образовательного учреждения, в котором проходят практику.

Дополнительной компетенцией педагога в сфере управления качеством образования может стать компетенция «менеджер по качеству образования». Выпускник университета, обладающий данной компетенцией, должен знать основные концепции менеджмента качества, уметь адаптировать междисциплинарные теории управления качеством к решению профессионально-педагогических  задач, а также быть осведомлённым о современных дискуссиях по проблемам качества образования,  о международных сравнительных исследованиях качества и эффективности образовательной деятельности. Важным  профессиональным умением менеджера по качеству образования является способность организовать продуктивную работу проектных групп и творческих лабораторий, разрабатывающих программы качества по отдельным предметам и образовательным областям.
В процессе теоретического обучения и прохождения педагогической практики студент университета, получающий дополнительную компетенцию в сфере управления качеством образования, должен освоить умение разрабатывать и применять диагностические материалы, определяющие исходный, промежуточный и итоговый уровни достижений обучающихся, степень сформированности ключевых компетенций и ценностных установок. По  завершению   университетской подготовки   он должен быть также способным к проведению внутренней экспертизы (эвалюации) качества развития школы как организации, качества образовательного процесса, составлять разделы программы развития школы, направленные на обеспечение и повышение качества образования, разрабатывать рекомендации для различных категорий педагогического персонала по повышению качества образовательного процесса,  организовывать деятельность по их реализации.
Аккумулируя опыт различных стран в области обеспечения качества, страны-участницы Болонского процесса стремятся создать современные системы  качества как на национальном, так и европейском уровнях, подчёркивая необходимость выработки согласованных критериев и методологии обеспечения качества. По общему мнению европейских стран, каждый вуз, в соответствии с принципами автономии, сам несёт ответственность за качество предоставляемого образования и тем самым создаёт основу для открытости образовательной системы. Интеграция  усилий стран по созданию общеевропейского пространства качественного образования реализуется через Европейскую сеть по обеспечению качества  (ENQA) в сотрудничестве с Европейской ассоциацией университетов (EUA ).
Реализация системы качества требует подготовки специалистов, способных осуществлять различные формы экспертизы вуза. В России и Германии менеджерами качества выступают проректоры и заместители деканов по учебной работе, что делает процедуры контроля достаточно  бюрократическими. В Австрии такие функции выполняют различные работники вуза, как правило, академические, которые занимаются этой деятельностью крайне неохотно, рассматривая ее прежде всего как управленческую, далёкую от академической науки. Поэтому автономия  вузов, превращение их в саморазвивающуюся и обучающую организацию требует подготовки внутренних экспертов, способных на  научной основе организовать процесс обеспечения качества [1].
Развитию у действующих руководителей экспертной компетентности, экспертного мышления и экспертной культуры во многом могут помочь целевые курсы. В проведении такой работы наше педагогическое сообщество только в начале пути. Обратимся к опыту известных российских учёных. Группой сотрудников Академии социального управлении  (АСОУ,  Москва, 2006) – С.Г. Косорецким, Т.Г. Мерцеловым, А.М. Моисеевым, О.М. Моисеевой – в рамках реализации программы «Развитие образования в Московской области на период 2006– 2010 гг.» была разработана целевая программа повышения квалификации руководителей общеобразовательных школ на тему: «Организация профессиональной и общественной экспертизы программ развития образовательных программ управления общим средним образованием» [4].
Курс предназначен для целевого повышения квалификации управленческих кадров системы образования, руководящих кадров специалистов отделов образовании и их методических служб  в аспекте:

– повышения качества стратегических документов развития управления образованием (программ развития, образовательных программ);

– развития инновационной деятельности в образовании;

– развития проектной  культуры управленческих кадров;

– создания условий для общественного участия в образовании.

Целью программы является освоение теоретических оснований, методов и технологий экспертизы программ развития и образовательных программ управления образовательной сферой.

В качестве ведущей задачи определена необходимость подготовки управленческих кадров системы образования к экспертно-аналитической деятельности учреждения  и исполнению экспертного ресурса для дальнейшего совершенствования образовательной практики. Для этого необходимо:

– освоение принципов и механизмов построения программ развития и образовательных программ;

– освоение теоретических основ управления на основе знаний;

– ознакомление  с методическими и технологическими особенностями проведения экспертизы  образовательных проектов и программ и опытом их реализации;

– знакомство с принципами  экспертно-аналитической деятельности в рамках инновационных образовательных программ.                                          

 Теоретическая часть программы  способствуют ознакомлению слушателей с теорией и методологией организации экспертно-аналитической деятельности в сфере образования; основными направлениями и тенденциями развития экспертизы в образовании; требованиями к этике экспертной деятельности и т. д. 
 Практическая часть программы включает обучение руководящих кадров ведению и оформлению документации; организацию проектных и экспертных семинаров, внешней и внутренней экспертизы образовательных программ и проектов; подготовку материалов для участия в конкурсах, предполагающих экспертную оценку заявок; разработку сценарного плана деятельности экспертных групп, технологий экспертизы проектов развития и образовательных программ образовательных учреждений на основе целевого подхода и процедуры оценивания инновационной деятельности образовательного учреждения. 
 Использование интерактивных форм обучения  направлено на  формирование у слушателей навыков рефлексии, профессионального самоопределения, взаимодействия со всеми категориями субъектов образовательного процесса.

 Структура  учебно-методического комплекта содержит материалы в помощь слушателю – текст, рекомендательная литература, приложения с примерами документов для обучения экспертной  компетентности как экспертов, так и заказчиков, а также  дополнительные информационные материалы по типу реферативной хрестоматии, вопросы и задания, примерные темы курсовой работы; некоторые методические замечания, комментарии и рекомендации по организации процесса обучающего звена, которые призваны повысить теоретическую и практическую готовность руководителей к  экспертно-аналитической деятельности и  дальнейшему самообразованию руководителя.  
         Таким образом, теория и практика формирования и развития экспертной компетентности управленческих кадров – насущная потребность  и одно из ведущих условий инновационного развития образования  с целью повышения его качества.
Вопросы и задания для самоконтроля

1. Обоснуйте необходимость научно-методической компетентности управленческих кадров?

2. В чём состоит сущность процесса самоаттестации? Какими компетенциями должен владеть современный руководитель  в целях качественного проведения самоаттестации?

3.  Охарактеризуйте этапы системной рефлексии школьного коллектива.

4. Какова роль экспертно-аналитических механизмов в структуре компетентности современного руководителя?

5.  Каковы правила формулирования целей (по  Дж. Моррисею)?

6. Охарактеризуйте структурные элементы экспертного заключения по самоаттестации школы.
7. Опишите и проанализируйте известный Вам опыт подготовки и переподготовки управленческих кадров (отечественный и зарубежный).
Тест по теме 6.1 «Экспертная культура и компетентность управленческих кадров в  образовании»

1. Закончите предложение (1 балл).

Процесс самоаттестации школы является возможным составным компонентом государственной аттестации образовательного учреждения при методически правильной организации, научно обоснованной и … .

(Ответ: доступной процедуре её проведения.)
2. Вставьте пропущенные слова  (1 балл).

Компетентность – выраженная … применять свои знания и навыки в … и … деятельности.
(Ответ: «способность», «теоретической», «практической».)
3. Дополните характеристики компонентов концепции самоаттестации (3 балла).

 А.   Цели самоаттестации:     
1) получить объективную информацию о состоянии педагогического процесса в школе;

2) установить степень соответствия фактического (реального) состояния педагогического процесса в школе программируемому (планируемому);

3)  _______________________________________________________ .
Б.  Задачи самоаттестаци:

1) установление степени проявления измеряемых качеств у объектов изучения и оценивания (самооценивания);

2)   _______________________________________________________;
3)  создание целостной системы оценочных характеристик педагогических процессов в школе;

4)   выявление положительных тенденций в объектах изучения и оценивания (самооценивания), а образовательной системе школы в целом, резервов её развития;

5) установление причин возникновения и путей решения выявленных в ходе изучения и оценивания  (самооценивания) проблем;

6)  ________________________________________________________.  
 В.  Функции:  

Оценочная функция – осуществление с целью выявления соответствия оцениваемых   параметров нормативным  и современным параметрам и  требованиям.

_______________________ - направлена на выявление причин возникновения  отклонений состояния объекта изучения и оценивания нормативных и научно обоснованных параметров, по которым                                          осуществляется его оценка (самооценка).

Прогностическая функция – заключается в оценке (самооценке) последствий проявления  отклонений для самого оцениваемого объекта и тех, с   которыми он вступает во взаимодействие.

(Ответ: А - «разработать систему прогнозируемых изменений в школе, предупреждающих развитие негативных явлений в её образовательной системе»; Б2 - выявление наличия или отсутствия недопустимых и инновационных качеств в педагогической системе школы (или отдельных её компонентах); Б6 - составление (или опровержение) прогнозов изменений, связанных с объектами оценивания  (самооценивания)  или действиями, относящимся к ним; В – диагностическая функция.)
        4. Установите соответствие между шагами (элементами)  проблемно-ориентированного анализа и методами их осуществления (2 балла).

	Шаг (элемент) анализа; ожидаемый результат
	Возможные методы и средства анализа, пути их решения

	Шаг «А». Создание условий и предпосылок  для выявления и анализа проблем (от принятия решений об анализе – до выявления проблем школы); готовность к выявлению и анализу проблем школы – шаги  1 - 13
	1. Структурные описания типичных оснований; карта «внешней среды» и социокультурного  окружения проекта; опросники, работа со статистикой: график Гантта, логико-структурные матрицы и т. д.

	Шаг «Б». Выявление и фиксация проблем школы; составление первичного списка – шаг 14
	2. Метод сценариев, типовые списки причин проблем, контрольные списки; типовые цепочки причинно-следственных связей

	Шаг  «В». Работа с проблемами (от типичного списка проблем  к ранжированному списку структурированных, причинно-объяснительных приоритетных проблем); в итоге создаётся выстроенный ранжируемый список проблем с указанием приоритетов – шаги  15 - 20
	3. Методы мониторинга и оценки стратегических изменений в школе

	Шаг  «Г». Переход от проблем  к идеям нового стратегического плана; собственно стратегии и её оценке; на этом этапе осуществляется показ связей между итогами предпроектного анализа и идеями обновлённого стратегического плана и стратегии; оценка стратегического плана – шаги 21 -23
	4. Логическая схема проблемно-ориентированного анализа; типовые списки проблем; контрольные списки типичных ошибок анализа и путей их предотвращения и преодоления

	Шаг «Д». Самооценка проведенного предпроектного анализа – шаг  24 
	5. Типовые писки причинно-следственных связей от причин к проблемам; дискуссии, имитационное моделирование

	Шаг «Е». Анализ хода и результатов реализации выбран​ной стратегии; коррекция стратегии и способов её осуществления, общая оценка реализации стратегии; выводы о её эффективности; решение о необходимости выработки новой стратегии) (возврат на новом уровне к шагу 1, замыкание цикла)  -  шаг  25
	6. Контрольный список вопросов для самооценки качества анализа


 (Ответ: 1А, 2В, 3Е, 4Б, 5Г, 6Д.)
5. Выберите правильный ответ (1 балл).

 Заключение по результатам самоаттестации школы (управленческое решение) должно соответствовать следующим требованиям (В.И. Зверева):

Достижимость,  адаптивность, целенаправленность, оптимальность, обоснованность, конкретность, своевременность, краткость, оперативность, корректность, систематичность.
(Ответ: целенаправленность, обоснованность, конкретность, краткость.)
6. Впишите названия измерений  качества педагогического образования (по А. Пеллерт), которые необходимо гармонизировать 
(2 балла).

А._____________________  (академическая ценность);

Б._____________________  (общественная ценность);

В. ____________________   (личностная ценность);

Г._____________________ (ценность для потребителя, различных групп   

                                               влияния).

(Ответ: А – меритократическое, Б – социальное, В – персоналитическое, Г – рыночное.)
7. Завершите  (в авторской интерпретации) характеристики  уровней экспертных компетенций у специалистов-педагогов в сфере обеспечения качества (3 балла).

        А. На уровне базовой компетенции в сфере обеспечения качества образования выпускник  университета овладевает знаниями основ теории качества образования, а также методами контроля и обеспечения качества образования с учётом специфики преподаваемого предмета. Студент должен уметь самостоятельно:  _____________________________________
________________________________________________________________
       Б. Дополнительной компетенцией педагога в сфере управления качеством образования может стать компетенция «менеджер по качеству образования». Выпускник университета в рамках  данной компетенции должен знать основные концепции менеджмента качества, уметь адаптировать междисциплинарные теории управления качеством к решению профессионально-педагогических  задач по обеспечению в сфере образования, а также быть осведомлённым о современных дискуссиях ______________________________________________________

_______________________________________________________________

Всего  13 баллов.
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