§1 Системный подход как методологическая основа перехода школы     из режима функционирования в режим развития.

Анализ управленческой деятельности показал, что традиционный подход в управлении образовательным учреждением сегодня уже не позволяет достичь желаемых показателей. Необходим новый подход к информационному обеспечению, педагогическому анализу, планированию, организации, контролю и регулированию всей деятельности.

Развитие школы как сложной педагогической системы непрерывно связано с качественными преобразованиями ее компонентов, важнейшим из которых является педагогический коллектив школы. Поскольку стратегическая задача теории и практики развивающейся школы  определяется как интенсификация развития инновационных процессов, то и достижение высокого уровня сформированности готовности педагога к инновационной деятельности является значимым фактором его эффективности  и должно осуществляться с учетом принципов системного подхода [4; с. 12].

 «Сущность системного подхода заключается в том, что относительно самостоятельные компоненты рассматриваются не изолированно, а в их взаимосвязи, в развитии и движении. Системный подход позволяет выявить интегративные системные свойства и качественные характеристики, которые отсутствуют  у составляющих систему элементов. Системный подход предполагает построение структурных и функциональных моделей, имитирующих исследуемые процессы как системы, позволяет получить знание о закономерностях их функционирования и принципах эффективной организации» [13; с. 37].

Современные представления о человеке во многом сводятся к пониманию его не как созидаемой извне целостности, а как созида​ющейся изнутри, когда всякое «формирование», «образование», «развитие» немыслимо без «самостановления», «самообразования», «саморазвития». Бытие, «существование представляется в виде процесса, нежели как застывшая сущность» (К. Роджерс). Чтобы «научить ребенка жить своей собственной жизнью» (М. Бубер), необходимо представлять закономерности его становления как процесса. Категория процесса позволяет понять педагогическое взаимодействие, структуры и содержание которого разворачиваются во времени. [6; с. 70]

В философии процесс (лат. processus — прохож​дение, продвижение) — это закономерное, последовательное изменение явления, его переход в другое явление. Здесь эта категория, прежде всего, связана с категорией развития — закономерного каче​ственного изменения материальных и идеальных объектов, характеризую​щееся как необратимое и направлен​ное. Одновременное наличие этих свойств отличает развитие от других изменений. Обратимые изменения характерны для процессов функционирования (т. е. циклического воспроизведения посто​янной системы связей и отношений); при отсутствии направленности измене​ния не могут накапливаться, что лиша​ет процесс свойственной для развития единой, внутренне взаимосвязанной линии; отсутствие закономерностей характе​ризует случайные изменения катастро​фического типа. В результате развития возникает новое качественное состояние объекта (Философский словарь, 1986).

Таким образом, в наиболее общем определении процесс — это разворачивающаяся во времени закономерная смена различных состояний, последовательность которых определена внутренней структурой феномена и теми возможными         переходами (превращениями, преобразованиями), которые содержатся в этой структуре как ее интенция.

Первое свойство, которое следует из философского определения — это интенциональный характер педагогического процесса. Отличие педагога-профессионала от дилетанта, оказывающего педагогические воздействия интуитивно, связано с предвидением результатов, способностью прогнозировать закономерный ход процесса. Отсюда и первое требование к построению модели педагогического процесса — выявить его интенцию, закономерную логику, направленность.

Из синергетики известно, что сложноорганизованным системам нельзя навязывать пути их развития. Скорее, не​обходимо понять, как влиять на их собственные тенденци​ям становления, как выводить системы на пути развития. Для слож​ных систем, как правило, существует несколько альтернативных путей развития. При этом важно что, хотя путей эволюции (целей развития) много, но с выбором пути в точках ветвления (точках бифуркации), то есть на опре​деленных стадиях эволюции, проявляет себя некая предопреде​ленность, преддетерминированность развертывания процессов. Настоящее состояние системы определяется не только ее про​шлым, ее историей, но и строится, формируется из будущего в соответствии с грядущим порядком. Будущее «существует в личности как направленность ее развития, …как желание выразить себя в определенной деятельности» [4; с. 53].

Из определения процесса как последовательности состояний, событий, изменений мы можем выделить дискретность или стадийность педагогического процесса как следующую его важную характеристику. При этом стадия понимается как «определенная ступень, период, этап в развитии чего-либо, имеющие свои качественные особенности», а состояние — «положение, внешние или внутренние обстоятельства, в которых находится кто‑что‑н.» [4; с. 57].

  Логика процесса может быть реконструирована только из смены наличных состояний и из того, каким образом структура наличного состояния вытекает из структуры предыдущего состояния и может служить основанием структуры последующего состояния.

В русле целостного подхода к развитию личности и человека в целом «развитие» рассматривается как нели​нейный, неоднородный процесс качественных преобразований, включающий накопление новых возможностей, появление разнопорядковых новообразований, связанных с повышением уров​ня целостности, возрастанием способности продуктивно и адек​ватно осуществлять себя в более сложной системе отношений и воспринимать по-новому мир — более структурированным, интегрированным и содержательным. [4; с. 17].

Очевидно, что именно выделение стадий процесса является объективным основанием для периодизации в педагогической деятельности, определения наиболее целесообразных акцентов, в отборе педагогических средств и условий, в проектировании и реализации педагогических программ и технологий. Этот вывод приводит к необходимости разработки процедур выделения стадий процесса. 
Появление каждой последующей целостности не может происходить иначе, как через «взрыв» старой целостности, через кризис. В категориях «кризис» и «скачок» раскрывается нелинейность педагогического процесса. Кризисность — атрибутивный признак процесса как смены состояний. Представление о педагогическом взаимодействии как о линейном бескризисном процессе абсолютно лишено каких-либо объективных оснований. Ведь кризис (от греч. krisis — решение, поворотный пункт, исход) — это не только «острое затруднение с чем-либо, тяжелое положение», но и «резкий, крутой перелом в чем-либо, тяжелое переходное состояние (напр., духовный кризис)». С точки зрения синергетики, кризисом является точка бифуркации. И кризис является формой перехода от одного целостного состояния к другому.

Философия бытия исходит из пограничных (кризис​ных) ситуаций человека, в которых раскрывается неминуе​мое, роковое (К. Ясперс). Но столкновение с судьбой влечет не завер​шение жизни, а предоставляет человеку шанс подняться над ее видимым крушением посредством постижения разумом гос​подствующего в действительности неразумного. 

Категория кризиса (или скачка) раскрывает механизм движения процесса как переход количественных изменений в качественные, как смену периодов относительной стабильности (функционирования, накопления количественных изменений) кризисами (переходами из одного качества в другое). Признание педагогом кризисности, нелинейности в качестве атрибутивного признака процесса взаимодействия с воспитанником неминуемо приводит к вопросу об источниках саморазвития, факторах и условиях, побуждающих воспитанника пройти через дискомфорт разрушения старой целостности и созидания нарождающейся новой. Следовательно, выделение уровней еще не приводит к пониманию динамики процесса — нужно выявление внутренних сил самодвижения исследуемого феномена. 

Известно, что воспринимающая система решается перейти в одно из состояний в зави​симости от «предзнания», мотивации или поставленной задачи. Самый мощный стимул для окончательного нарушения симметрии — это контекстная среда. Взаимодействие человека с миром и людьми позволяет ему не только актуализировать имеющиеся у него внутренние потенциалы, но и восполнить их в структурном, содержательном, ценностном, смысловом плане. 

Ситуативность педагогического процесса отмечается многими авторами. [1,3,5,8].

Категория ситуации при анализе педагогического процесса выступает в двух функциях: как рамка иссле​дования и как содержательная единица процесса.

Первая функция связана с тем, что, как уже было показано, процесс возможно понять лишь как смену состояний, положений или ситуаций. В этом отношении в ситуации представлена интенциональная сторона процесса — субъектность взаимодействующих сторон; она обладает определенностью формы как ситуация самоопределения; в ней представлены механизмы управления процессом через систему ценностей; наконец, — смыслообразование, как результативный аспект процесса.

С другой стороны, ситуация является единицей содержательной структуры исследуемого процесса. Ведь ничего иного, кроме смены ситуаций, в педагогическом процессе (как впрочем, и во всех других процессах тоже) не наблюдается, следовательно, лишь по ситуации мы можем судить о названных выше характеристиках процесса, о его внутренних источниках, движущих силах и т.д. Именно ситуация как типичное для каждого этапа становления человека сочетание внутренних процессов развития и внешних условий, определяет динамику педагогического процесса и возникновение психических новообразований.

В результате мы приходим к выводу, что для построения модели педагогического процесса необходимо:

· выделить закономерную логику процесса (прогноз его развития), его интенциональную характеристику, а также внешние и внутренние условия ее реализации; возможно выделение условий, при которых интенциональность процесса становится целевой характеристикой педагогической деятельности, переводя процесс на уровень саморазвивающейся системы;

· описать стадии (ступени, этапы) процесса как качественную его определенность в каждом последовательном состояния явления, как структуру компонентов (составляющих, элементов), целостность; здесь же описываются количественные изменения, происходящие на каждой стадии процесса, не приводящие к качественным скачкам;

описать состояние процесса в «пограничных ситуациях», «точках бифуркации», «кризисных точках», скачки, переходы из одного качественного состояния в следующее; возможно, для этого потребуется указать какие количественные изменения или иные «резонансные влияния» приводят систему в кризисное состояние, разрушающее ее наличную структуру; определить внутренние и внешние силы, обеспечивающие направленное саморазвитие и необратимость процесса; выявить возможность и условия постепенного (поэтапного) становления нового качества в рамках старой целостности или неизбежность резких скачков, изменения структуры явления или процесса [12; с. 37].

Основой системного анализа в педагогическом исследовании в любом сочетании используемых при этом методов и приемов считают общую теорию систем и системный подход. Его методологический статус весьма необычен:

- с одной стороны, системный анализ располагает детализированными методами и процедурами, почерпнутыми из современной науки и созданными специально для него, что ставит его в ряд с другими методами педагогического исследования, 

- с другой — в развитии системного анализа отсутствует тенденция к оформлению определенной его структуры. 

Поэтому далеко не всегда применение системного анализа в педагогике связано с использованием строгих формализованных методов и процедур; допускаются и суждения, основанные на личном педагогическом опыте и интуиции, необходимо лишь, чтобы это обстоятельство было ясно осознано. 

Рассмотрим, в чем специфика анализа педагогической системы, который состоит из этапов постановки задач, структуризации этой системы, построения и исследования ее модели.

Постановка задачи. На этом этапе исследователю необходимо выяснить, для чего создана педагогическая система, как функционирует, в каких терминах может быть сформулирована ее цель и в чем она состоит, как оценивается эффективность ее работы, какие существуют ограничения. Выяснение ответов на эти вопросы практически не поддается формализации. Успех определяется искусством и опытом педагогов-исследователей по системному анализу, глубиной понимания исследуемой педагогической системы. В то же время этот начальный этап имеет определяющее значение, от него зависит успех всей последующей работы [9; с. 87].

Структуризация педагогической системы. Этот этап начинается с локализации педагогической системы, установления ее границ. Для этого определяют полный набор элементов, в той или иной степени связанных с поставленной задачей, и делят их на два класса — входящих в исследуемую педагогическую систему и ее внешнюю среду. Определение элементов педагогической системы и ее внешней среды существенно зависит от постановки исследовательской задачи. Структуризация рассматриваемой педагогической системы заключается в разбиении ее на подсистемы в соответствии с поставленной задачей. Вообще говоря, делить педагогическую систему на подсистемы можно  по любому признаку, но важно найти такую структуру, которая обеспечивает наилучшую эффективность решения исследовательской и/или практической задачи. Нельзя забывать при этом, что совокупность функций, выполняемых подсистемами, обеспечивает выполнение функций педагогической системы в целом. При необходимости каждая подсистема может быть тоже структурирована.

Во внешней среде локализуют педагогические системы, которым исследуемая система или подчинена, или находится с ними во взаимодействии. Определяются приоритеты этих систем по принципу близости связей с исследуемой педагогической системой, выступающей в качестве объекта анализа. Завершается этап структуризации определением всех существенных связей между исследуемой педагогической системой и педагогическими системами, выделенными во внешней среде [9; с. 83].

Подводя итог, отметим, что в раскрытии сущности системного анализа как метода педагогического исследования мы ориентировались на следующие подходы и аспекты.

В широком смысле, системный анализ – совокупность методов и средств исследования сложных, многоуровневых и многокомпонентных педагогических объектов как системы, опирающихся на учет взаимосвязей и взаимодействий между элементами этой системы, находящихся в отношениях и связях между собой и образующих целостное единство. В этом случае системный анализ рассматривает как анализ педагогического объекта без каких-либо дополнительных ограничений на область его применения в педагогике и используемые для этого методы. В узком смысле, в педагогике системный анализ — совокупность средств, используемых для подготовки и обоснования предстоящих решений по сложным педагогическим проблемам; опирается на построение педагогических моделей и современные методы управления системами. 

Привлечение методов системного анализа для решения педагогических проблем необходимо, прежде всего, потому, что в процессе принятия педагогических решений приходится осуществлять выбор в условиях неопределённости. Процедуры и методы системного анализа направлены именно на выдвижение альтернативных вариантов решения педагогической проблемы, выявление масштабов неопределённости по каждому из вариантов и сопоставление вариантов по тем или иным критериям эффективности.  

Центральной процедурой в системном анализе является построение обобщённой педагогической модели (или моделей), отображающей все факторы и взаимосвязи реальной педагогической ситуации, которые могут проявиться в процессе осуществления принятого педагогов решения. Полученная модель действий педагога исследуется с целью выяснения:

- близости результата применения того или иного из альтернативных вариантов действий к желаемому, 

- сравнительных затрат ресурсов по каждому из вариантов, 

- степени изменения действий педагога под влиянием различных нежелательных внешних воздействий или обстоятельств. 

Несмотря на то, что диапазон применяемых в системном анализе методов моделирования при решении педагогических проблем непрерывно расширяется, он по своему характеру не тождествен научному исследованию. Этот метод не связан с задачами получения научно-педагогического нового знания в собственном смысле, но представляет собой лишь применение методов педагогической науки к решению практических педагогических проблем (организации обучения, воспитания или образования) и преследует цель рационализации процесса принятия педагогических решений, не исключая из этого процесса неизбежных в нём субъективных моментов [6; с. 70].

Все сказанное свидетельствует об актуальности создания новых системных методов анализа и моделирования в педагогике, в том числе для решения проблем объектно-ориентированной и системной методологии педагогических исследований, на основе интеграции принципов системного и объектного подходов, а также концептуального классификационного моделирования в педагогике.

§2 Моделирование и прогнозирование режима развития школы.

Метод моделирования рассматривается в науке как совокупность приемов и операций практического и теоретического освоения действительности. К одним из ведущих методов познания и преобразования специальных систем относят моделирование.


В философском словаре под моделированием понимается «метод опосредованного практического и теоретического оперирования объектом, при котором используется не сам объект, а вспомогательная искусственная или естественная система, находящаяся в определенном объективном соответствии с познаваемым объектом, способная замещать его на определенных этапах познания и дающая при исследовании, в конечном счете, информацию о самом моделируемом объекте».


В зависимости от специфических уровней педагогической реальности используются различные модели. Модель – система объектов, воспроизводящая некоторые существенные свойства системы – оригинала. В процессе научного познания модель заменяет оригинал. Модель – средство познания, основанное на аналогии. Она воспроизводит структуру оригинала, упрощает ее, служит обобщенным отражением явления, никак не тождественна ему, является результатом абстрактного обобщения практического опыта.


Моделирование считается универсальным методом, применяется во всех отраслях научного познания в изучении природных и социальных объектов как на эмпирическом, так и на теоретическом уровне исследования. Моделирование важно на стадиях построения или преобразования системы. Понятие «модель» как описание будущей систем, которую намерены создать педагоги, школьники и их родители. 

Построение модели новой педагогической системы. Педагог-исследователь создает некоторое представление об изучаемой педагогической системе, помогающее лучше понять ее функционирование, общие характеристики, т.е. создает  модель этой системы. Модели значительно облегчают понимание педагогической системы, позволяют проводить исследования в абстрактном плане, прогнозировать поведение реальной эмпирической системы в интересующих исследователя условиях. Основное назначение и преимущество модели заключается в том, что в ней сконцентрированы важные факторы реальной педагогической системы, которые подлежат изучению в конкретном исследовании. Несущественные факторы либо отсутствуют в модели, либо отражены в ней в небольшой степени.

Наиболее важное преимущество модели педагогической системы — возможность простыми средствами изменять ее параметры; вводить некоторые воздействия с целью изучения характера и направления изменения ее состояния и действия. Чтобы модель можно было хорошо изучить и проводить с нею эксперименты, она сама должна быть достаточно простой. Однако чем проще модель, тем в меньшей степени она соответствует моделируемому педагогическому объекту. Поэтому педагогическое моделирование всегда компромисс между простотой модели и обеспечиваемой ею точностью [3; с. 18].

Исследование модели педагогической системы. Этот этап проводится после того, как модель получена и проверена на соответствие реальной педагогической системе. Основным назначением этого этапа является выяснение «поведения» моделируемой педагогической системы в различных условиях, при разных состояниях самой педагогической системы и ее внешней среды. Для этого варьируют параметры модели, характеризующие состояния педагогической системы в заданный период время, и задают на ее входах различные значения параметров. Полученные результаты позволяют выяснять поведение реальной педагогической системы в соответствующих условиях и определить, какие следует ввести изменения в модель, а затем и в реальную педагогическую систему для улучшения ее функционирования.

 В основе моделирования образовательной среды школы лежат следующие педагогические идеи:

· субъектности: цели образования, ук​лад жизни школы формируются не извне, а  совместно с учащимися и с учетом их индивидуальности, неповторимости, мотивационной направленности и творческой активности; 

· свободы выбора: учащиеся овладевают новыми способами деятельности на основе свободного выбора,  деятельность учащегося носит самостоятельный творческий характер;

· рефлексии: целенаправленно организованная рефлексия способствует осмыслению и оцениванию учащимися себя, собственного ценностного выбора и своей деятельности;
· кооперации деятельности: создается поликультурное пространство, способствующее самопознанию, самообучению, самовыражению и  самоопределению учащихся на основе совместной деятельности и ее самоэкспертизы.
Основные принципы реализации программы:

- Принцип единства образовательной среды, то есть образовательная среда школы объединяет основное и дополнительное образование, урочную и внеурочную деятельность, процессы обучения и воспитания.

- Принцип активности и внутренней мотивированности субъектов, то есть признание в качестве основного ресурса обучения потребностей и интересов личности, умеющей найти в общем образовательном пространстве школы собственные смыслы. 

· Принцип  личностного самоопределения, то есть создание условий для понимания личностью своей позиции, осуществление ею ценностного выбора.   

· Принцип ориентации на личностный рост субъектов, то есть постоянное стимулирование  и вовлечение личности в процесс саморазвития. 

· Принцип толерантности, то есть выстраивание отношений между субъектами образовательного процесса на основе терпимости, признания равенства «другого» и принятия его ценностей, сотрудничества и умения  формировать договорные отношения.

1.Алгоритм перевода образовательного учреждения

 в режим развития

В литературе [7,8,9,10,11] довольно подробно описаны различные аспекты инновационной деятельности, но существующая практика показывает, что каждый здесь идет своим путем, путем проб и ошибок, ориентируясь больше на собственную интуицию, чем на какие-либо существующие нормы. 
В предлагаемом разделе, опираясь на собственный опыт, я обозначу систему конкретных управленческих действий, обеспечивающих эффективную подготовку и включение педагогического коллектива образовательного учреждения в инновационный процесс. С этих позиций можно говорить о технологических основах перевода общеобразовательных учреждений в режим развития. 

Здесь речь идет не столько о содержательной стороне того или иного инновационного процесса, так как она будет сугубо индивидуальной в любом конкретном случае, сколько об его организационных основах. 

 Перед обозначением конкретных шагов необходимо  пояснить следующее: 
         - во-первых, для осуществления инновационного процесса необходим особый настрой всех членов педагогического коллектива, что потребует особого внимания и дополнительных усилий руководителей образовательного учреждения, так как сформированная мотивация персонала (не только педагогического, но и технического) выступает важнейшим условием и гарантией положительного освоения того или иного запланированного новшества;  

 - во-вторых, все принимаемые управленческие решения, обеспечивающие режим развития, должны быть коллективными, так как только это условие обеспечивает быстрое, успешное и надежное включение большинства членов педагогического коллектива в инновационный процесс. Наиболее эффективным и продуктивным средством выработки коллективного решения, по мнению большинства специалистов является деловая игра. 

В процессе перевода образовательного учреждения в режим развития представляется возможным выделить следующие этапы: 

I этап. Осознание важности, необходимости и неизбежности будущих преобразований одним из членов административной команды образовательного учреждения, т.е. наличие своего рода «идейного вдохновителя» и «генератора» будущих идей. Как показывают исследования, самым продуктивным, для последующих действий, является вариант, когда этим «вдохновителем» является директор школы - уже формальный лидер, со своими властными полномочиями. 

II этап. Формирование им своей команды — подразумевающей в нашем случае не столько административную команду, что само по себе является непременным и необходимым условием, сколько идейных сторонников из педагогического коллектива, методически и технологически подготовленных к внедрению того или иного новшества. 

III этап. Мотивация членов педагогического коллектива и формирование готовности учителей к инновационной деятельности. Зачем нужны предстоящие изменения нашей конкретной школе? Что лично мы, учителя, получим от них? Зачем нам все это нужно? - это далеко не полный перечень вопросов, которые неизбежно вам зададут на данном этапе. Главное здесь заручиться поддержкой и пониманием как минимум четверти членов педагогического коллектива. Это именно та "критическая масса", без наличия которой бессмысленно и даже опасно начинать какие-либо изменения. В целом формы и методы мотивации педагогического и технического персонала определяет на данном этапе руководитель образовательного учреждения. 

IV этап. Проблемный анализ школы, построение "проблемного поля" и определение главной (ключевой), на сегодняшний день, проблемы своего образовательного учреждения. 

V этап. На основе полученных результатов проблемного анализа и выявленной ключевой проблемы - выработка проектной идеи развития школы на ближайший период. Это выбор объекта нововведений, который должен исходить из жизненной необходимости конкретной школы и однозначно быть понимаемым большинством участников образовательного процесса. На этом этапе решается принципиальный вопрос: какой будет сфера будущих инноваций? Будет она касаться учебной или внеучебной деятельности? Какая из них будет приоритетной? На выбор объекта нововведений повлияет и обозначенная проблема образовательного учреждения. 

Проблемы, в этом плане, принято подразделять на: 
        - корневые - кадровые, управленческого порядка, стратегические; 
         - узловые - на которых замыкаются другие проблемы; 
         - результатирующие - те, которые являются следствием других проблем. 

Разумеется, первоочередному решению подлежит первая группа проблем -корневые, в случае их отсутствия - узловые. 

VI этап. Определение конкретных управленческих действий по реализации выработанной идеи, т.е. составление плана или программы ее реализации. 

VII этап. Отслеживание первых шагов по реализации проектной идеи с целью коррекции последующих управленческих действий. 

Предлагаемый алгоритм перевода образовательного учреждения в режим развития имеет, как минимум, двойное значение: 

Во-первых, это механизм формирования и дальнейшего развития инновационного потенциала педагогического коллектива; 

Во-вторых, наличие в школе развивающегося педагогического коллектива рассматривается нами как необходимая гарантия, условие и средство для более эффективного и надежного обеспечения режима развития конкретного образовательного учреждения. 

В предлагаемых этапах перевода образовательного учреждения в режим развития ключевым является IV этап, в ходе которого определяется главная проблема своего образовательного учреждения. Без этого все дальнейшие шаги и усилия, кто бы и как бы их ни предпринимал, будут носить чисто формальный характер, так как без определения конкретной проблемы невозможно начать инновационную деятельность - деятельность, которая решала бы конкретные проблемы конкретного образовательного учреждения. Это очень важно. 

2. Использование технологии «проблемное поле» как основа создания программы развития образовательного учреждения.

Проблемный анализ, ядром которого является построение "проблемною поля" образовательного учреждения, представляет собой результат групповой работы наиболее профессиональных и заинтересованных в изменениях педагогов школы. Его результаты являются реальной основой инновационной деятельности образовательного учреждения. При этом стоит отметить особо, что принять в нем участие насильно заставить никого нельзя. Руководителю образовательного учреждения необходимо добиться осознанного участия в проблемном анализе как минимум четверти своего коллектива. Для болеекачественного анализа рекомендуется привлечь к данной работе родительский актив и старшеклассников. При этом нужно учитывать то, что проблемы есть (или могут появиться) у тех, кто заинтересован в развитии своей школы. В таких образовательных учреждениях и будет уместным проведение проблемного анализа, и, в дальнейшем те или иные планируемые нововведения будут являться средством решения выявленных ключевых проблем. В противном случае ситуация в образовательном учреждении будет выглядеть явно абсурдной: когда проблем никаких и ни у кого нет (по крайней мере заявленных), а инновационные процессы вдруг идут. 

Поскольку центральным звеном в проблемном анализе является построение «проблемного поля» школы и последующая с ним работа, а также ввиду отсутствия в современной литературе технологии работы с ним, я считаю уместным обозначить более подробно все "шаги" в данной работе и проиллюстрировать их в Приложении на материале муниципального образовательного учреждения «Руэмская средняя общеобразовательная школа»

Эти «шаги» будут выглядеть следующим образом: 

Шаг первый. Генерирование и обозначение проблем.

 В современной литературе  отмечается, что сбор информации для определения проблем может осуществляться различными способами, как традиционными (посещение уроков, беседы, анкетирование и т.д.), так и посредством использования специально разработанных карточек проблем. Такой вариант вполне возможен, тем более, что в литературе он довольно подробно описан. Тем не менее, на мой взгляд, более эффективным является коллективное генерирование и обозначение проблем, например, в форме семинара, совещания или даже педагогического совета. При этом очень важно, чтобы все участники находились друг против друга. Практика показывает, что ведущим данной встречи должен быть человек посторонний, который сам не может обозначить никакой проблемы данной школы, а может только все это действие организовать и «держать» его в установленных рамках. Каждый участник данного совещания, к которому обращается ведущий, самостоятельно обозначает проблему образовательного учреждения, какой бы стороны жизнедеятельности она их не касалась. При этом критические замечания, высказывания и комментарии других участников исключаются. За один раз каждому можно обозначить лишь одну проблему, потом это право переходит к другому и т.д. "по кругу". Это продолжается до тех пор, пока не иссякнет обозначение проблем. Обычно этот процесс занимает по времени 1-1,5 часа (см. приложение 1) При формулировке проблем участникам предварительно можно предложить памятку [14; с. 7]. (см. приложение2) 
Шаг второй. Структурирование выявленных проблем по проблемным блокам 

В условиях общеобразовательных школ данными блоками могут быть: учебно-воспитательный процесс (отдельно по каждой ступени образования + воспитательная работа), содержание образования, организационно-управленческий процесс, организационная культура, ресурсное обеспечение. На этом же этапе происходит выявление ключевого блока. Ключевым считается тот, в котором оказалось наибольшее количество проблем (см. приложение 3)

Шаг третий. Структурирование, или группировка, проблем ключевого блока Основания для такого структурирования могут быть самые разнообразные. Например: по сферам деятельности они могут быть школьными и внешкольными, по субъектам решения - преподавательскими (учительскими), административными, вышестоящего отдела образования; по результату - решаемыми и не решаемыми нами, т.е. конкретным образовательным учреждением, в настоящих условиях. 

Опыт показывает, что наиболее плодотворной для дальнейшей работы является последняя, из предложенных, группировка проблем (см. приложение 4)

Шаг четвертый. Установление взаимосвязей решаемых проблем ключевого блока В этом блоке необходимо проанализировать каждую проблему с последующей на предмет их первичности: какая из вышеозначенных проблем может быть решена за счет решения другой (см. приложение 5)

Шаг пятый. Подсчет количества выборов каждой проблемы и определение ключевой 

Ею будет являться та, которая получила всех больше выборов. Это и будет ключевая проблема конкретного образовательного учреждения, которую и необходимо будет решать в течение определенного времени (см. приложение 6,7)


  


  


  

     §3 Условия перехода школы в режим развития.

Прежде всего необходимо четко определить критерии эффективности развития. Все критерии условно можно разбить на несколько групп:

1. Группа критериев, позволяющих проводить анализ собственного опыта развития, направленная на изучение результативности перехода в режим развития:

· наличие программы перехода в режим развития с проработанными целями и задачами каждого этапа;

· уровень научной обоснованности и разработанности перспективного учебного плана, органично сочетающего общеобразовательную и предпрофессиональную подготовку;

· уровень разработанности научно-методического обеспечения (программы, методические рекомендации, дидактические материалы) и его соответствие целям и задачам преобразования;

· характер взаимодействия управленческих структур со всеми субъектами педагогического процесса;

· уровень кадрового и финансово-экономического обеспечения образовательной системы, соответствующей требованиям;

· профессиональная готовность коллектива к работе в новом режиме: потребность постоянного обновления методического инструментария, стремление к поиску знаний, новых решений педагогических целей и задач; потребность в обновлении содержания образования.

2. Группа критериев, направленных на оценку результативности педагогического процесса в режиме развития:

· адекватность системы диагностических средств, направленных на определение уровня развития интересов, склонностей, учебных возможностей, самоопределения школьников реальному уровню личностного развития;

· уровень обученности, адаптации и воспитанности учащихся;

· уровень развития творческих возможностей учащихся;

· уровень сформированности ценностных установок и ориентации на основе нравственных идеалов; 

· уровень сформированности умений оценки явлений и процессов окружающей жизни, самооценки, собственных убеждений и поступков школьниками.

3. Для оценки эффективности профильной ориентации используются следующие критерии:

· информированность учащегося, знание им содержания и условий избранного профиля, учебных заведений, где можно продолжить свое образование, сформированность устойчивого интереса к выбранному профилю с последующей ориентацией на выбор профессии;

· реальный уровень профессиональных притязаний (интересы, способности, профессиональные намерения учащихся согласуются между собой, и степень их развития позволяет предположить успешность будущей деятельности);

· число поступивших в колледжи, вузы и университеты; удовлетворенность выбранной профессией.


Знание показателей уровня способностей и самоопределения  даст выявить индивидуальные особенности учащихся, корректировать деятельность ученика в плане выбора профессии, подготовить обоснованные рекомендации по совершенствованию тех качеств личности, которые необходимы в той или иной профессиональной деятельности [6; с. 56].

Реализаторами программ развития становятся, как правило, только руководители школы и небольшая часть проектной команды. В лучшем случае продуманы действия некоторых учителей (авторов программ экспериментов по предметам). Необходимо продумывать не только работу учителей, но и учащихся и их родителей. Из психологии управления известно, что взрослые и дети крайне неохотно реализуют то, что они не сами наметили. Приходя на работу или учебу, учителя и школьники уже имеют (осознанно или нет) свои личные цели, ценности, ожидания. И они надеются, что все это будет реализовано. Если их ожидания не осуществляются, они либо отстраняются, плохо работают, либо игнорируют навязанные им цели, либо вообще уходят из школы. Изменить ситуацию можно. Прежде всего необходимо в разработку программы развития вовлечь как можно больше педагогов, учеников и их родителей. Проводя проблемный анализ, всегда следует выяснить цели, ценности, ожидания, представления родителей, детей, учителей о том, какой они хотят видеть школу, и обязательно учесть их мнение при разработке программы развития.

Каждый директор школы стремится создать эффективную команду, члены которой обладали бы инициативой, чувством ответственности, высокой работоспособностью. И это понятно: не может даже самый талантливый руководитель в одиночку управлять школой, решать все проблемы, находить ответы на все вопросы, возникающие в процессе работы педагогического коллектива. Инициатором создания управленческой команды должен быть директор школы.

В каких случаях у директора школы возникает необходимость создать управленческую команду? Разумеется, это совершенно неизбежно при реализации инновационного проекта. В этих целях формируется специальная группа для решения стратегических задач. Так, в нашей школе, приступая к разработке, а затем к реализации инновационного проекта «Школа социокультурный центр», встал вопрос о создании управленческой команды. Мы понимали, что самый серьезный, с точки зрения повышения эффективности деятельности образовательного учреждения, является командный ресурс. Команда — это временная инициативная группа учителей, которая в тесном сотрудничестве добивается максимального успеха в достижении целей. Создавать управленческую команду мы начали с повышения профессиональной квалификации. В состав группы вошли управленцы, учителя, школьный психолог, социальные педагоги, воспитатели, организатор, библиотекарь. Опыт показал, что если весь педагогический коллектив включен в процесс поиска путей решения проблем, то цель будет достигнута. Учебный план формирования единой команды был направлен на воспитание и достижение общности в понимании целей деятельности команды, на определение проблем и путей их разрешения, на оценку прошлого опыта, разработку планов и способов их реализации. Занятия носили практико-ориентированную направленность. Основными формами изучения этих тем были — рефлексия, деловые игры, элементы социально-психологического тренинга, разработка проектов, анкетирование, тестирование, мозговой штурм.

Процесс формирования команд предполагает хорошее знание руководителем возглавляемого коллектива, лидеров первичных контактных групп, педагогических склонностей, организаторских способностей каждой личности, а также умения объединить их в психологически совместимые группы, способные обеспечить успех будущего дела, положительную реакцию каждого члена команды. Любая команда объединяется для общего дела [9; с. 83].

Мы понимали, что эффективность работы команды во многом обуславливается ясностью перед ней целей, знанием форм и методов организации работы. Смысл формирования команды состоял в том, чтобы свести вместе учителей и наладить их личные взаимоотношения, чтобы они могли согласованно двигаться к единой цели. С одной стороны, это относится к группам, членам которых поручается выполнение определенных поручений, заданий, с другой — в более широком смысле слова — ко всем педагогам, совместно преследующим общие цели образовательного учреждения. В целях эффективной работы команды мы ввели в ее состав учителей разных характеров и способностей так, чтобы слабые стороны одних в конкретном деле компенсировались превосходством других.

Таким образом, процесс создания команды и организация командной работы предполагают баланс целей, индивидуальных интересов членов группы и коллективных интересов всей школы. По мере нашего продвижения вперед стали формироваться уровни управленческой команды. 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ

              В результате проведённой работы можно сделать ряд предложений,

        необходимых  для  правильной  организации  системы   управленческих

        действий   директора   образовательного   учреждения   при переходе школы из режима функционирования в режим развития:

      - Управление развитием необходимо  сделать  максимально демократичным, системным, целевым;

      -  В  управлении  развитием  образования  в   учреждении   не   стоит одномоментно  отказываться  от  управленческих  действий,   которые давали    устойчивые    положительные    результаты    в     режиме  функционирования:   всё   хорошее   из   режима    функционирования переносится как основа в режим развития  образовательной  и  других систем школы (развитие по «точкам роста»), а новое,  апробированное в режиме  развития,  управленческим  воздействием  транслируется  в режим функционирования, поднимая его на  новую  ступень,  то  есть, развивая; и развитие это может быть только инновационным путём. Управление развитием образования (как основной  сферы  деятельности школы) в учреждении должно, насколько это возможно,  предвосхищать, рассчитывать  реально  достижимые  цели   (результаты),   а   также своевременно   предвидеть   возникновение   фактов,   мешающих   их достижению и реагировать на них до того, как их действие приведёт к негативным последствиям (принятие превентивных мер).


Главное  внимание  следует  уделят выработке стратегии инновации и мер, направленных на её реализацию. Разработка и внедрение новых образовательных стандартов и  программ становится приоритетным направлением стратегии            общеобразовательного учреждения,  так  как  определяет  все  остальные  направления   ее развития. Необходимо    наличие     следующих     свойств     управления: целеустремлённость, осознанность, планомерность,  системность.  Без них управление обречено на неудачу.

              Переход от школы функционирующей к модели школы  развивающейся   – сложный  и  многотрудный  процесс,  позволяющий  увидеть  учебное учреждение  будущего,  что  является  важной   творческой   задачей руководства и педагогического  коллектива  школы,  решение  которой зависит   от   инновационно-исследовательской   работы,   способной  изменить структуру, статус и назначение школы.

   «Увлекающийся практикой без науки - словно кормчий,  ступающий на корабль без компаса» сказал Леонардо да Винчи.  Потому  и  залог успеха будет также в признании директором школы себе в том, что ему не хватает знаний  в области  образовательного  менеджмента.  И  не просто констатировать  данный  факт,  но  и  исправить  сложившееся

 положение путём изучения разного рода методических  рекомендаций  и разработок отечественных и зарубежных исследователей. И возможно в ближайшее время директора школ станут повсеместно применять достижения инновационного менеджмента в образовании более  широко,  что  сделает  школу  XXI  века   действительно   важнейшим социальным институтом.


В целом хочется пожелать всем руководителям системы образования, на каком бы уровне управления они ни находились, более тщательно и основательно заниматься проблемами своего конкретного учреждения или курируемого участка работы, не поддаваясь на "высокие" пожелания и рекомендации, особо не ориентируясь на моду, строить свою работу в направлении решения конкретных проблем своего учреждения. А демократический, участвующий стиль управления, привлечение к выработке решений как можно большего числа педагогического персонала будут являться гарантией успешного движения вашего образовательного учреждения к заявленным целям.
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Приложение 1

Шаг первый

Выявление проблем

Проблема

1. Отсутствие на практике стержневой идеи образования. 

2. Отсутствие системы и возможностей индивидуальной коррекции учащихся. 

3. Слабая система предшкольной подготовки учащихся. 

4. Недостаточная связь с вузами. 

5. Отсутствие системы внеклассной  работы. 

6. Отсутствие общей Концепции и Программы развития школы. 

7. Разрозненность коллектива (практически каждый за себя). 

8. Попредметное, не интегрирующее содержание, не дающее единой общей картины мира. 

9. Слабые знания учащихся. 

10. Недостаточная интегрированность учебных программ. 

11. Слабая профориентационная работа. 

12. Низкое качество проводимых мероприятий. 

13. Произвол в принятии решений среди части администрации. 

14. Отставание содержания образования от социального заказа ближайшего окружения школы. 

15. Недостаточность учебного плана начальной ступени образования. 

16. Недостаточное внимание к учащимся коррекционных классов. 

17. Отсутствие модели выпускника школы, 

18. Ненаправленность внеклассных мероприятий. 

19. Отсутствие единой команды администрации школы. 

20. Недостаточная готовность детей к школе. 

21. Слабая мотивация педагогического коллектива к созданию профилей обучения. 

22. Недостаточность  самоуправления учащихся. 

23. Убогое оформление школы. 

24. Узость взглядов и позиций администрации. 

25. Слабое здоровье детей (наличие всевозможных нарушений). 

26. Слабая социальная защищенность выпускников школы. 

27. Отрицательное отношение части учителей к учащимся "трудных" классов. 

28. Неконтролируемый объем домашних заданий. 

29. Низкая занятость старшеклассников в УВП школы. 

30. Низкая мотивация учителей при работе в компенсирующих классах. 

31. Напряжение между базисным и "привычным" учебными планами. 

32. Слабое знание классов - отсутствие четких критериев результатов работы. 

33. Отсутствие общественного управления. 

34.Слабая и плохая связь с родителями. 

35. Оценка деятельности школы со стороны РОО по своим показателям. 

36. Консерватизм администрации. 

37. Недостаточное полное изучение социального заказа ближайшего школьного окружения. 

38. Несоответствие социального заказа и реальных возможностей школы. 

39. Недостаточная материальная база. 

40. Нежелание администрации и части учителей нарушать привычный для себя режим работы. 

Приложение 2

Постановка проблем

1. Проблема понимается как соотношение существующего и желаемого и формулируется как отсутствие чего-либо, противоречие, недостаток или трудность (например, проблемы текучести кадров нет, а есть невозможность выполнения чего-либо, за счет отсутствия чего-то). 

2. Для кого и какие существуют проблемы? 

3. Кого они беспокоят? Кому их решать? Причины возникновения трудностей, их следствия? 

4. Формулирование проблем, которые выводят на уровень задач (Что предстоит преодолеть? На что можно опереться?) 


  

Приложение 3

Шаг второй

Структурирование выявленных проблем

  

Проблемные блоки 
Содержание проблемных блоков 

I. Содержание образования 
1. Отсутствие на практике стержневой идеи образования. 
2. Попредметное, не интегрирующее содержание, не дающее единой общей картины мира. 
3. Отставание содержания образования от социального заказа ближайшего окружения школы. 

II. УВП 
Начальная школа 

Среднее звено 

Старшее звено 

Воспитательная работа 

1. Отсутствие системы и возможностей индивидуальной коррекции учащихся. 
2. Слабое знание учащихся. 
3. Недостаточность в учебном плане часов школьного компонента 
4. Недостаточная готовность детей к школе. 
5. Слабое здоровье детей (наличие всевозможных нарушений) 

6. Слабая предшкольная подготовка

1. Недостаточная интегрированность программ. 
2. Недостаточное внимание к учащимся компенсирующих классов. 
3. Слабая мотивация

пед.коллектива к созданию профилей обучения. 
4. Неконтролируемый объем домашних заданий. 

1. Недостаточная связь с вузами. 
2. Слабая профориентация. 
3. Отсутствие модели выпускника школы. 
4. Слабая социальная защищенность выпускников. 
5. "Незанятость" старшеклассников в УВП школы. 
6. Напряжение между базисным и "привычным" учебными планами. 

1. Отсутствие системы воспитательной работы. 
2. Низкое качество проводимых мероприятий. 
3. Ненаправленность мероприятий. 
4. Оформление школы. 
5. Недостаточность самоуправления школьников . 



III. Организационно - управленческий 
1 .Отсутствие общей Концепции и Программы развития школы. 
2.Произвол в принятии решений среди части администрации. 
3.Отсутствие единой команды администрации школы. 
4.Узость взглядов и позиций администрации. 
5.Малая эффективность медицинской службы школы. 
6.Низкая мотивация учащихся и учителей при работе в компенсирующих классах. 
7.Слабое знание классов — отсутствие четких критериев результатов работы. 
8.Отсутствие общественного управления. 
9.Слабая и плохая связь с родителями. 
10.Оценка деятельности школы со стороны ГорОО по своим показателям. 
11.Консерватизм администрации. 
12.Недостаточное изучение социального заказа ближайшего школьного окружения. 
13.Несоответствие социального заказа и реальных возможностей школы. 
14.Противостояние компенсирующих и общеобразовательных классов в сознании учителей. 
15.Недостаточная материальная база. 
16.Нежелание администрации и части учителей нарушать привычный для себя режим работы . 

IV. Организационная культура 
1.Разрозненность коллектива (практически каждый за себя).  
2.Напряжение в отношениях части  учителей. 
3.Отрицательное отношение части учителей к учащимся "трудных" классов. 


  

Приложение 4

Шаг третий

Группировка проблем ключевого блока

(самой школой в течение видимой перспективы)

1. Отсутствие общей концепции и программы развития школы. 
10. Слабая и плохая связь с родителями. 

2. Произвол в принятии решений среди части администрации 
11.Оценка деятельности школы со стороны РОО по своим показателям 

3. Отсутствие единой команды администрации школы 
12. Консерватизм администрации 

4.Узость взглядов и позиций администрации 
13. Недостаточное изучение социального заказа ближайшего школьного окружения. 

5. Малая эффективность работы медицинской службы школы 
14. Несоответствие социального заказа и реальных возможностей школы. 

6. Низкая мотивация учащихся и учителей при работе в компенсирующих классах 
15. Противостояние профильных и общеобразовательных классов в сознании учителей 

7.Отсутствие выбора профилей обучения. 
16.Недостаточная материальная база 

8. Слабое знание классов - отсутствие четких критериев работы. 
17 Нежелание администрации и части учителей нарушать привычный для себя режим работы 

9. Отсутствие общественного управления 
  

Приложение 5

Шаг четвертый

Установление взаимосвязей решаемых проблем ключевого, организационно-управленческого блока.


  




  
Приложение 6
  

Шаг пятый

Количество выборов решаемых проблем ключевого блока

  

№ проблемы 
Количество выбора 

1 
8 

2 
2 

3 
3 

4 
0 

5 
2 

6 
3 

7 
0 

8 
0 

9 
0 

10 
0 

11 
0 

12 
0 

13 
0 

15 
0 

17 
0 


   

     ИТОГ: 

Ключевая проблема школы - проблема под № 1:
Отсутствие общей концепции и Программы развития школы

Таким образом, после определения ключевой проблемы своего образовательного учреждения логично будут выглядеть следующие шаги, посвященные выработке проектной идеи, т.е. разработке концептуальных основ развития образовательного учреждения. 

В дальнейшей работе над решением выявленной проблемы необходимо обозначить первые шаги и идеи, которые, на мой взгляд, были наиболее значимыми на данном этапе собственного развития: 

1.  разработать ряд идей и выбрать из них наиболее эффективные и реалистичные, разумеется, с учетом имеющихся условий; 

2. начать работу над формированием концепции новой школы; 

3. создать мотивирующие условия для успешной работы проблемных групп, работающих над созданием концепции; 

4. процесс выработки и оформления концепции развития школы не должен по времени затянуться более чем на год; 

5. выработать критерии оценки будущих этапов программы развития и критерии эффективности самой концепции; 

6. сформировать смешанные проблемные группы, состоящие одновременно из администрации, учителей, возможно, учащихся старших классов и родителей. 


  

Приложение 7 

(из программы развития школы)

Проблемный анализ состояния 

образовательного пространства школы.

2.1. Недостаточно высокий уровень  усвоения детьми го​сударственных образовательных стандартов.
  Говоря о судьбе сельской школы, мы, по существу затрагиваем судьбу всего села. Школа на селе это не просто образовательное учреждение, а если угодно, центральная составляющая  самого российского уклада жизни, стратегического резерва государства, мощный фактор развития самой деревенской жизни. Недаром в народе говорят: «Село  без   школы все равно, что церковь без креста». Есть хорошая школа – будет хорошее село, а значит, будет страна, будет Россия.                                                                                                                                                   

   Село имеет свою специфику, что неизбежно накладывает отпечатки на образовательную и воспитательную деятельность. Проблемы села в том  или иной мере  трансформируются в проблемы школы. Общеобразовательная школа на селе на протяжении нескольких  десятилетий не справлялась со своей основной социокультурной функцией связанной со средствами самоопределения подрастающего поколения в окружающем мире, общественной жизни, социально – производственных сферах деятельности. Раньше от выпускников  сельской школы требовался  определенный  багаж  знаний и умений  ничем не отличающийся от выпускников городской школы. Поступление в ВУЗ было престижным, а получение сельской профессии рекомендательным. Главным заказчиком и базовым предприятием  был колхоз.

    Современное общество в лице социума, родителей, педагогов и самих учащихся предъявляет к школе свои требования -  воспитание образованной, конкурентоспособной, физически и психически здоровой, готовой к выбору профессии и  продолжения образования, обладающей навыками управленческой деятельности и ведения домашнего хозяйства личности. Анализируя сравнения современного социального заказа  с тем, что школа  реализует в действительности, мы выделяем наиболее значимые несоответствия и проблемы,  подлежащие решению:

· учащиеся не умеют самостоятельно добывать знания, владеют знаниями на уровне воспроизведения;

· сельские учащиеся не могут в полной мере адаптироваться в меняющемся агрессивном со​циуме, реализовать свой личностный потенциал;
· на низком уровне культура труда;

· не все дети, охваченные воспитательным влиянием в вечернее и каникулярное время;  фактически вне культурно – образовательного пространства протекает жизнь молодежи;

· недостаточно развивается материально – техническая база школы;  ощущается недостаток научно – популярной и справочной литературы;

· сельские дети в силу объективных причин (замкнутость сельского социума, удаленность  от культурных центров) несколько отстают в своем развитии от городских сверстников;

· отток   молодых людей из села из–за невозможности  трудоустроится;

· воспитательные функции семьи, реализуются  лишь частично, что негативно влияет на поведение и поступки подростков;

· наметилась   тенденция пренебрежительного отношения к профессиям  связанным  с  сельским хозяйством; 

· снижение познавательной активности по мере взросления, отчужденность от знаний;
· равнодушное отношение к родному языку, народным  обычаям  и традициям, национальной культуре.

     Традиционной характерной чертой сельского образа жизни является воспитание детей, «всем миром», т.е. забота о развитии ребенка лежит на плечах не только родителей,  родственников или педагогов школы, но и сельского сообщества  в целом. Ребенок связан со своими односельчанами тысячами  нитей, которые как бы  «пронизывают» его бытие  и влияют  на формирование  его  мировоззрения,  интеллектуальных,  духовно – нравственных и физических качеств. Поэтому  педагогам села  в своей работе  необходимо, с одной стороны  учитывать данные обстоятельства, а с другой  -  стремиться  обогащать  воспитательно – развивающий потенциал  этих связей и отношении. 

 2.2. Недостаточность психолого – педагогического сопровождения 
и методической поддержки инновационных процессов. 

  Главная трудность, с которой сталкиваются педагоги, заключается в том, что они не могут преодолеть «зуновский» подход в образовании и недостаточно готовы работать с личностью ребенка. Причины этого обусловлены:
· недостаточностью знаний психологии личности;
· отсутствием психологической готовности работать в условиях открытости, прозрачности результатов и признавать свои ошибки, промахи и незнание;
· недостаточным коэффициентом деловой сплоченности и способности
к сотрудничеству;
· слабым преодолением стереотипов мышления и отстаиванием
приоритета предметного просвещения над личностным развитием
ребенка;
· недостаточно высокой методологической (исследовательской)
культурой и недостаточным владением способами педагогической
рефлексии.
Среди причин, мешающих работе, педагоги выделили следующие:
·  недостаток времени на творчество;

·  отсутствие взаимопонимания с администрацией;
·  взаимоотношения с коллегами, подавление другими;
·  финансовую неудовлетворенность;
·  нежелание детей посещать занятия;
·  невоспитанность детей;
·  отсутствие поддержки со стороны семьи;
·  собственный характер;
·  недостаток современной методической информации;
·  сложная обстановка в стране, влияние на детей всего того негативного, что есть сегодня в обществе.

Как видим, ответственность за профессиональные ошибки и прома​хи педагоги пытаются переложить на мешающие обстоятельства.
Проблемы профессиональных затруднений педагогов, как показыва​ют исследования, вызваны недостаточным уровнем их самообразова​ния, а также психологической и технологической неготовностью к ра​боте с ребенком на более высоком, личностно-диалогическом, уровне.

2.3. Неразвитость материально-технической базы

При всем том, что за последние годы педагогами и родителями много сделано для укрепления материально-технической базы, следу​ет отметить ее недостаточность и моральное устаревание оборудова​ния. Факторы, которые существенно влияют на качество образования:
·  отсутствие достаточного количества современных компьютеров;
·  отсутствие множительной техники;

·  отсутствие видео-  аудио -  техники;

·  наличие устаревшего спортивного инвентаря и  мебе​ли в классах;
— отсутствие кабинета психологической разгрузки для учителей.
Недоста​точно полно укомплектована библиотека методическими пособиями, учебниками, энциклопедическими материалами. Фонд художественной литературы не пополняется.

Педагогами и учениками школы накоплен богатый дидактический материал, но отвечать современным требованиям к качеству образо​вания он уже не может.
Недостаточно укомплектована лабораторная база кабинетов физики и химии, и потому полноценность опытно-экспериментальной работы на этих уроках не обеспечена.
Не все учебные программы имеют необходимые дидактические сред​ства. Нет пособий по личностно развивающему образованию, адап​тированных для педагогической практики. Отсутствует серьезная система дидактического материала (не считая отдельных наработок учителей и учащихся), направленного на обеспечение социализацию личности.
Подведя итоги работы, коллектив школ выявил следующие противоречия:

· между требованиями образовательных стандартов и невозможностью им соответствовать части учащихся;

· между запросами заказчика образовательных услуг и возможностями педагогического коллектива;

· между ценностями семьи и ценностями, культивируемыми школой;

· между потребностями субъектов образовательного процесса и способами их удовлетворения.

PAGE  
2

