Российский государственный педагогический университет

им. А.И.Герцена
Н.А. ВЕРШИНИНА 

СТРУКТУРА  ПЕДАГОГИКИ:

МЕТОДОЛОГИЯ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Монография
[image: image13.jpg]1. OBBEKT 1L HAYKH

nPAPOAA ECTECTBEHHbIE
Heoprawnseckan _ =7 oxoma \iizmava-
o|e TE0-L Xowun \ wea
5[E oo/ ¢
Opranwsecan  g|Z | Bwonarkn H
HE \ H
HH \ E

YENOBEK | Newsonorua

re. I /i
OBUECTBO « MBIWTEHKE | COUHATLHBIE — OHAOCOGCKHE

e

(senoseseckue) Tymanwrapisie





Санкт-Петербург

2008

Печатается по решению 

кафедры педагогики РГПУ им. А.И. Герцена
Научный редактор:

чл.-корр. РАО, д-р пед. наук,

проф. А.П. Тряпицына

Рецензенты:

д-р пед.наук, проф. Н.Ф. Радионова 

д-р пед.наук, проф. С.А. Писарева

Вершинина Н.А. 

Структура педагогики: Методология исследования. Монография. – СПб.: ООО Изд-во «Лема», 2008. – 313с. 

В монографии систематизированы теоретические представления о дисциплине и на этой основе разработан дисциплинарный подход к анализу структуры  педагогики; представлена проблематика и методология науковедческих исследований в области педагогической науки; обоснована структура педагогики. Раскрыт механизм  развития конкретных педагогических дисциплин и представлена периодизация их развития.

Книга может быть полезна исследователям развития педагогических дисциплин, всем, кто интересуется педагогическим науковедением, а также преподавателям и студентам педагогических учебных заведений. 
© Н.А. Вершинина, 2008

                                                                                           © Издательство, 2008

СОДЕРЖАНИЕ 

	ВВЕДЕНИЕ ………………………………………………………………….
	4


	ГЛАВА 1. ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ                                                                  ОСНОВЫ  ИССЛЕДОВАНИЯ

	
		1.1.  Структура педагогики как объект                                        научной рефлексии……………………………………….......
	7

		1.2. Обоснование методологии исследования …….……………..
	42

		1.3. Дисциплина как уровень организации и                                         единица изучения науки……………………………………….
	55

		1.4. Дисциплинарная структура науки …………………………….
	79

		Выводы по первой  главе………………………………………….
	89

	ГЛАВА 2. РАЗРАБОТКА МЕТОДОЛОГИЧЕСКОГО  ПОДХОДА      К ИЗУЧЕНИЮ СТРУКТУРЫ  ПЕДАГОГИКИ


	
		2.1. Понятия «методология исследования» 
        и «подход к изучению»…………………………………………
	91

		2.2. Основные идеи концепции дисциплинарного подхода…….. .. 
	105

		2.3. Условия реализации дисциплинарного подхода в                        изучении дисциплинарной структуры частной                           педагогической дисциплины……………………………………
	116

		2.4. Анализ результатов экспертизы концепции       

      дисциплинарного подхода к изучению развития педагогики.....
	133

		Выводы по второй главе ………………………………………….
	137

	ГЛАВА 3. ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ДИСЦИПЛИНАРНОГО ПОДХОДА     В АНАЛИЗЕ  СТРУКТУРЫ  ПЕДАГОГИКИ

	
		3.1. Развитие представлений об объекте и предмете 
       современной педагогики………………………………………..
	138

		3.2. Морфология и структура педагогики …………………………
	149

		3.3. Место педагогического науковедения 
       в структуре педагогики ………………………………………… 
	164

		3.4. Разработка классификатора научных педагогических            специальностей на основе дисциплинарной                                    организации педагогики ………………………………………...
	190

		3.5. Применение дисциплинарного подхода к

  изучению развития  структуры частной                                         педагогической дисциплины…………………………………
	197

		Выводы по третьей главе…………………………………………..
	209

	ЗАКЛЮЧЕНИЕ …………………………………………………………......
	211

	БИБЛИОГРАФИЯ .………………………………………………………...
	215

	ПРИЛОЖЕНИЕ ………………………………………………………….....
	245


	


ВВЕДЕНИЕ
В конце ХХ века основным фактором, обеспечивающим стабильность и прогресс развития любой страны, становится человек. Возрастание роли человека, превращение человеческого капитала в главный ресурс развития общества повышает значимость наук о человеке, и, прежде всего педагогики как единственной специальной науки об образовании, науки, принимающей активное участие в формировании знаний о человеке и условиях его развития. Актуальность данной проблемы определяется отчетливо обозначившимися противоречиями между задачами, обусловленными современной социокультурной ситуацией, объективно существующими потребностями образования и реальной возможностью их научного обеспечения.
Одним из существенных факторов развития общества является наука, которая в значительной степени влияет на уровень его благосостояния. Процесс все более углубляющейся дифференциации наук и профессий, прогрессивный для ХVIII и ХIХ вв., привел к оформлению изолированных друг от друга научных предметов, каждый из которых развивается автономно от других. Со временем каждая отдельная наука приобретает свойства, которые также позволяют ей обособиться от всего остального массива научного знания, накопленного в культуре. 
Важным является факт, что в самой науке происходят значительные изменения, связанные с ее антропологизацией. Обострилась насущная потребность постоянного взаимодействия педагогики с другими науками в системной организации научного поиска. Существует большое количество междисциплинарных исследовательских проектов, в которых педагогика достигла ведущих позиций. Практика проведения междисциплинарных исследований показала, что для их эффективности необходимо прояснение природы участвующих в них наук. Именно поэтому проблема самосознания педагогической науки становится актуальной. 
Самосознание той или иной науки включает в себя осознание и оценку ее места, роли и значения среди других наук. Актуальность обозначенной проблемы для педагогики в настоящее время обостряется не только в связи с ее дальнейшим развитием, но и с самим ее существованием. 

Во многих публикациях последних лет высказывается тревога по поводу той угрозы статусу педагогической науки, которую ученые-педагоги (в частности методологи Б.С. Гершунский, В.В. Краевский, А.Г. Кузнецова, О.Г. Прикот, А.С. Роботова и др.) видят со стороны ряда научных дисциплин. Современная ситуация характеризуется становлением и оформлением наук нового типа, которые Г.П. Щедровицкий назвал «комплексными науками» и к которым он отнес науки, «обслуживающие педагогику». Д.И. Фельдштейн подчеркивает, что педагогическая наука не может игнорировать своеобразный вызов со стороны других научных направлений и дисциплин, изучающих человека и его развитие (социальной антропологии, феноменологии, когнитологии, культурологии, понимающей социологии, семиотики). Однако взаимоотношения педагогики с этими науками часто характеризуются как междисциплинарное вторжение и конфликт. 

 К началу XXI века педагогика  стала сложно организованной наукой, в составе которой выделяется большое количество научных течений, направлений, дисциплин, что затрудняет понимание структуры самой педагогики. Существует немало концептуальных взглядов и подходов к определению структурной организации педагогики (В.И. Гинецинский, Е.В. Гмурман,  И.М. Кантор, В.В. Краевский, А.В. Мосина, В.М. Полонский, Е.В.Титова), которые базируются на разных основаниях выделения в структуре педагогики ее составляющих (адекватность системы науки и системы ее теорий  (категорий), идея базиса, основные понятия педагогики, внутринаучная дифференциация фундаментальных теорий, объект изучения, образ системы научного знании и др.). Однако попытки ученых выстроить четкую структуру педагогической науки сегодня далеки от завершения. Все более очевидной становится необходимость изучения структуры  педагогики, как единой науки. При недостаточном внимании к этим проблемам возникает опасность потери педагогикой своей научно-дисциплинарной самостоятельности и превращения ее в эклектический конгломерат разнонаправленных и разнодействующих знаний, не имеющих системообразующего центра. 

Важно учитывать и тот факт, что по представительству в отраслевом профиле новых кандидатов и докторов лидерство перешло к общественно-гуманитарной группе наук, в последние несколько лет существенно возросло число диссертационных исследований по педагогическим специальностям. Подготовка специалистов высшей научной квалификации целиком и полностью построена на принципе разделения наук. Для выбора направлений будущих педагогических исследований открывается достаточно широкий простор. Однако полученные в ходе педагогических исследований результаты порой трудно соотнести с теми специальностями, которые представлены в классификаторе научных специальностей. Дальнейшая дифференциация научного педагогического знания, дробление предметной области педагогической науки, размывание ее предметных границ затрудняет оценку уровня проводимых исследований. На современном этапе развития актуальной является проблема обоснования целостной структуры педагогики, ее методологи​ческих основ, поскольку решение этих задач позволит обосновать логику конструирования учебных дисциплин, освоение которых обеспечивает становление будущего специалиста в области образования. 

Сложность развития педагогики, наличие различных, порой альтернативных точек зрения, разных научных школ, подходов, течений, направлений, большого количества конкретных педагогических дисциплин, входящих в ее состав и находящихся на разных этапах своего развития,  актуализирует проведение исследования, проблема которого заключается в необходимости изучения структуры  педагогики и отсутствии подхода к проведению такого исследования. Поэтому необходима разработка концепции методологического подхода к анализу современной педагогики.  

Ведущая идея исследования основывается на том, что современная педагогика является сложноорганизованной наукой, имеющей свою структуру. Замысел исследования состоял в том, чтобы, выявив новое основание выделения в структуре педагогики ее составляющих, разработать методологический подход к исследованию структуры педагогики, который позволил бы анализировать педагогику как целостную систему педагогических дисциплин.

Основная цель исследования состояла в разработке и обосновании методологического подхода к исследованию структуры педагогики.
Исследование на тему «Методология исследования структуры педагогики» выполнено в соответствии с планом научно-исследователькой деятельности кафедры педагогики РГПУ им. А.И.Герцена. 

ГЛАВА 1. ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ               ОСНОВЫ  ИССЛЕДОВАНИЯ
Проблема обоснования структуры педагогики, ее методологи​ческих основ на современном этапе развития педагогической науки является актуальной, поскольку решение этих задач позволит обосновать логику конструирования учебных дисциплин, освоение которых обеспечивает становление будущего специалиста в области образования.

1.1.  Структура педагогики как объект научной рефлексии

На протяжении жизни последнего поколения педагогика наряду с другими социально-гуманитарными науками приобрела относительную автономию от философии. Педагогика постепенно освобождается от существовавшего прежде отождествления ее с набором специфических практических задач, решаемых школой. Однако проблемы, связанные с дифференциацией, стоят еще достаточно остро, и неясность культурных границ является источником напряженности во многих отношениях. Несмотря на неясности, она занимает определенное место в общем комплексе научных дисциплин.
Влияние педагогики на «определение ситуации» в нашем обществе за последнее время значительно возросло. Частота, с которой термин «педагогика» появляется в массовых дискуссиях, служит наглядным показателем изменившейся ситуации. Круг потребителей научно-педагогической информации постоянно расширяется. Вполне очевидны изменения последних лет, в результате которых педагогика завоевала прочное положение в практическом мире. Следствием подобных изменений может стать постепенное превращение педагогики из науки нереспектабельной в более востребованную обществом.

Одним из объективных показателей развитости научно-педагогической науки является число лиц, профессионально занимающихся педагогическими исследованиями. В приложении 1 представлены статистические данные о численности аспирантов по некоторым отраслям наук. Данные, представленные  на рис.1, демонстрируют стабильность интереса к занятию научным педагогическим исследованием.
Педагогические науки в жизни современного общества, призваны занять такое место, какое раньше им никогда не отводилось. В течение жизни последнего поколения ученых-педагогов усовершенствовалась исследовательская технология, на новый уровень поднялась педагогическая теория. В исследованиях получено много интересных результатов, а их качественный уровень в среднем существенно повысился. Показателем самоопределения педагогики как самостоятельной научной дисциплины является то место, которое она заняла в университетском образовании. Об этом свидетельствует хотя бы тот факт, что педагогика как учебная дисциплина с 1995 года включена в обязательный гуманитарный образовательный стандарт вузов. Сегодня педагогика признается в качестве регулярной академической дисциплины в большинстве университетов России. Начался процесс утверждения педагогики в качестве науки, лежащей в основе целого комплекса прикладных профессий. Увеличилось количество педагогических кафедр, профессиональных ассоциаций, изданий педагогического профиля. Необходимо отметить, что анализ развития самой педагогической науки свидетельствует об изменении ее статуса и места в системе других наук. Несмотря на столь значительные успехи в развитии педагогики, современное ее состояние связано с рядом проблем. 
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Рис.1.  Доля аспирантов педагогических специальностей

В настоящее время существуют, по меньшей мере, три проблемы, являющиеся весьма значимыми не только для дальнейшего развития педагогики, но и для самого ее существования. Первая острая проблема - определение роли педагогики в современном обществе и ее места в системе наук о человеке. В последние годы значительно обострилась борьба между дисциплинами за их признание в качестве системообразующих факторов синтеза научных знаний о формировании человека. Еще одна исключительно актуальная проблема – междисциплинарное вторжение и конфликт, которые являются наиболее актуальными в плане взаимоотношения с родственными дисциплинами (психологией, культурологией и др.). Жизненноважной для педагогики является и третья проблема - современное понимание структуры самой педагогики. При неправильном решении этой проблемы возникает опасность потери педагогикой своей научно-дисциплинарной самостоятельности и превращения ее в эклектический конгломерат ("смесь") разнонаправленных и разнодействующих знаний, не имеющих системообразующего центра. Рассмотрим эти проблемы подробней.
Роль педагогики в системе наук о человеке

Острой проблемой, характеризующей современное состояние педагогики, является, на наш взгляд, обострение борьбы между дисциплинами за их признание в качестве системообразующих факторов синтеза научных знаний о человеке, в качестве важнейших средств формирования человека. В решении этой проблемы наметились три подхода. 

Первый основным связующим звеном между естествознанием и социальными науками, признает технические науки (Б.М.Кедров). В обобщенном виде классификация Б.М. Кедрова [160] может быть представлена в виде следующей схемы (рис.2).
Слева на этой схеме представлены объекты изучения наук, справа - науки. К объектам относятся природа (неорганическая и органическая) и человек. Как видим, уже в классификации объектов познания Б.М. Кедров выделяет человека как фундаментальный объект познания. Однако понимание этого объекта скорее социологическое. По определению Б.М. Кедрова: «Человек, то есть общество и мышление (человеческие)». Особо значимым в рамках нашего исследования является то, что Б.М. Кедров в сложной структуре современной науки определил место психологии, и тех наук, которые имеют с ней самые тесные междисциплинарные связи (в том числе – педагогики). 
[image: image14.wmf] 
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Рис. 2. Схема классификации наук по Б.М. Кедрову

Второй подход представлен работами Ж. Пиаже и Б.Г.Ананьева. В 1957 году Б.Г.Ананьев в одной из своих работ подчеркивал: «Необходимые взаимосвязи между естественными и общественными науками о человеке нельзя обеспечить полностью без всестороннего развития психологической науки, объединяющей естествознание и историю, медицину и педагогику, технические и экономические науки в целостном изучении человека» [6, С.100-101]. То есть связующим центром всех наук о человеке, по мнению Б.Г.Ананьева, является психология.

 Третья позиция объявляет наукой будущего педагогическую антропологию (антропогогику, антрогогику) - всеобщую педагогику, "педагогику в обширнейшем смысле слова" (К.Д.Ушинский), охватывающую все дисциплины, "имеющие касательства к человеку" - анатомию, физиологию, географию, статистику, политическую экономию, географию и т.д.  В силу того, что практически не существует наук, не имеющих хотя бы какое-либо касательство к человеку, можно предположить: именно педагогическая антропология является системообразующим фактором интеграции научных отраслей. В современном прочтении педагогическая антропология может быть представлена как просто антропология или человекознание (Б.Г. Ананьев). 

Рассмотрим подробнее положение человекознания в классификационной схеме Б.М. Кедрова. Что касается психологии, то Б.М. Кедров пишет следующее: «Между всеми тремя главными разделами стоит психология в качестве самостоятельной науки, изучающей психическую деятельность человека с естественноисторической стороны (отсюда ее связь с физиологией высшей нервной деятельности, то есть отраслью естествознания) и с социальной стороны (отсюда ее связь, в частности, с педагогикой как отраслью общественной науки)» [Б.М. Кедров, 1962, С.582]. Чтобы понять, каково общее положении всей проблемы человека в современной науке, необходимо рассмотреть один из возможных вариантов перехода от разветвленной к однолинейной классификации наук, предложенной Б.М. Кедровым (прил. 4). По сравнению с нелинейной классификацией в этой схеме проблема человека представлена более ярко и охватывает не только социальные, но и естественные науки во многих разделах. В этой схеме науки о человеке представлены: в биологическом цикле (физиология человека, антропология и их приложения в медицинских дисциплинах); в социальных науках; в психологии (с их приложением в педагогических науках). По мнению Б.Г. Ананьева: «Особая сложность классификации наук о человеке в современных условиях заключается в том, что проблема человека как общая для всей науки охватывает почти все разделы знаний, поэтому она не может быть локализована в определенной области системы наук в той мере, в какой это было возможно еще полвека назад. Вместе с тем своеобразная антропологизация и гуманизация многих областей знаний ... характеризуют явление генерализации антропологических подходов во всей системе наук.». [6, С.12]  Внутри самого человекознания наблюдается конкурентная борьба, в которой психологами (Ж. Пиаже, Б. Ананьев) главенствующая роль отводится психологии, педагогами (В.С. Безрукова, Ф. Бест, В.И. Журавлев, Н.Д. Никандров, И.Ф. Харламов и др.) - педагогике. «Богаче всех наук о человеке сегодня, бесспорно, педагогика, - считает В.И. Журавлев. – Фонд педагогических изысканий в области управления (самоуправления) развитием личности в онтогенезе превосходит все, чем располагают сегодня другие отрасли знаний о школьнике» [112, С.11]. 
Разделяя точку зрения педагогов, приведем несколько аргументов в поддержку данной позиции. Эти аргументы связаны с пониманием факторов, которые играют судьбоносную роль в развитии педагогики. В науке понятие "фактор" имеет достаточно широкое употребление. Например, А.Н. Аверьянов выделяет внешние и внутренние системообразующие факторы; В.И. Николаев и В.М. Брук называют системосозидающие и системоразрушающие факторы. Внешние и внутренние факторы научной интеграции выделяют Б.М. Кедров, П.В. Смирнов и Б.Г. Юдин. «Взаимосвязь наук,- пишут они, - обусловливается, прежде всего, двумя основными факторами. ... Содержание внешних (внешненаучных) факторов определяется запросами и требованиями практики, внутренних (внутринаучных) факторов - потребностями самих дисциплин» [96, С.3]. Это дает основания полагать, что существенную роль в развитии педагогики  играют два вида факторов: изменения в современном обществе, которые, безусловно, оказывают существенное влияние на формирование ее статуса, а также те изменения, которые происходят внутри самой науки.
 Рассмотрим те изменения в современном обществе, которые не только зафиксированы, но и теоретически осмыслены в трудах, в основном, социологов и политологов. Среди таких общественных явлений можно назвать: глобализацию общественной жизни; информатизацию общества; стратификацию современного общества; усиление кризисной ситуации во многих областях жизни человечества. Полагаем, что среди всех внешних факторов именно эти характеристики развития современного общества оказывают наибольшее влияние на развитие образования и науки, его изучающей. Попробуем проследить это влияние.

Серьезный аргумент в пользу определения особого места образования принадлежит доктору философских наук, профессору, академику Международной педагогической Академии. В.Н. Турченко: «Если все отрасли народного хозяйства и культуры производят те или иные материальные или духовные ценности для человека, то система образования ... занята, по сути дела, производством самого Человека, всесторонним развитием его жизненных сил. Поэтому все другие отрасли материального и духовного производства, в конечном счете, объективно должны функционировать ради улучшения образовательной системы» [425, С.98]. Далее автор рассуждает о том, что педагогической деятельностью так или иначе занимается повседневно большинство населения, но делает это непрофессионально в качестве старшего в семье ребенка, родителя, бабушки, дедушки, старосты группы, физорга, руководителя трудового коллектива. Только овладение педагогической теорией позволяет выполнять эту деятельность более эффективно, добиваясь лучших результатов с меньшими затратами труда и времени. Автор приходит к выводу: «педагогическое образование полезно всем. Даже если выпускники педагогических вузов работают не в учебно-воспитательных учреждениях, а в других местах, то это нельзя считать такой большой растратой образования, как в тех случаях, когда работают не в соответствии с полученной специальностью врачи, инженеры, геологи или агрономы» [425, С.101]. Поэтому в современном обществе роль образования растет, оно стало глобальной проблемой: оно рассматривается и как сфера культуры, и как сфера образовательных услуг, и как сфера экономики; оно определяет благосостояние отдельного человека, всей страны, состояние сегодняшней и будущей экономики. Образование является тем «социальным лифтом», благодаря которому представители более низких слоев могут значительно улучшить свое экономическое и социальное положение. Именно потому, что «единственной специальной наукой об образовании» (В.В. Краевский) является педагогическая наука, «отражающая, направляющая и «лечащая» систему образования» (В.Н. Турченко), она призвана дать научное объяснение процессам, происходящим в современном образовании. Педагогика должна быть готовой ответить на этот вызов времени. 

Анализируя особенности становления и развития информационного общества, О.В. Акулова в своем исследовании выделяет специфические черты педагогики в этом обществе: изменение средств научного познания; появление новых форм совместных исследований; взаимопроникновение методов и средств отдельных наук; изменение характера решаемых современной наукой проблем на основе междисциплинарного взаимодействия; изменение в подготовке научных кадров; возрастание социальной ответственности ученых перед обществом [2]. Автор подчеркивает также, что науки о человеке (и, прежде всего – педагогика) начинают играть в информационном обществе особую роль. Один из крупнейших отечественных ученых в этой области Н.Н. Моисеев считает, что «новая цивилизация должна начинаться с новых образовательных программ. Вступить в эпоху ноосферы (сферы разума) сможет только высокоинтеллигентное общество, каждый член которого способен понимать и чувствовать ответственность за судьбу общества и вести себя соразмерно с этой ответственностью. А для этого человек должен иметь широкое, не только специальное, но и гуманитарное образование... (выделено нами – Н.В.). Наступающий век будет веком гуманитарных наук, ибо наука об обеспечении коэволюции человечества и биосферы и есть та комплексная дисциплина, которая должна дать людям знание о том, что необходимо для продолжения существования человечества на Земле и дальнейшего развития его цивилизации» [286]. Таким образом, обозначенные и многие другие внешние по отношению к науке (и педагогике в частности) факторы санкционируют дальнейшее развитие области научных педагогических знаний, обеспечивая ей опережающий характер. 

Вместе с тем существенную роль в ее развитии играют и те изменения, которые происходят внутри самой науки. Наиболее яркой характеристикой современной науки является переход от модели академической науки, которую в свое время предложил Р. Мертон, к постакадемической, для которой характерны следующие черты: коллективизация научной деятельности, коммерциализация ее результатов, рост объема междисциплинарных исследований, ужесточение борьбы за финансирование, радикальное изменение  подготовки  научных кадров, изменения в организационной структуре науки. Имеются указания на наличие "интегральных факторов", к которым исследователи относят "важнейшие черты" современного этапа развития науки: углубляющуюся диалектизацию и теоретизацию научного знания, повышение его формализации, усиление математизации, экологизации, космизацию науки.

В.И. Загвязинский к числу тенденций развития педагогической науки относит следующие внутринаучные факторы: 

· накопление на путях аналитического исследования обширного эмпирического материала, требующего осмысления с единых теоретических позиций;

· развитие "отраслевых" педагогик все настоятельней требует выделения общих, инвариантных основ, способных служить базой для разработки теории и методики формирования личности в специфических условиях;

· изменение не только объекта, но и предмета педагогики (им становятся все более скрытые, глубинные, сложные для выявления и использования процессы) требует использования положений и методов многих наук;

· постепенное уяснение иерархической структуры педагогической науки, ее ведущих понятий и категорий [17,С.69-70].
Как видим, большинство названных В.И. Загвязинским факторов касаются именно структуры педагогики, что актуализирует необходимость ее изучения.  

Значительную роль в развитии педагогики  играют и те перемены, которые происходят внутри гуманитарных наук, поскольку согласно Общероссийскому классификатору наук, педагогика включается в группу наук, которые относятся к гуманитарным.
Проблема человека исследуется в группе социальных, философских и гуманитарных наук. Гуманитарные науки оперируют нестрогими моделями, оценочными суждениями и качественными методами, социальные науки - формализованными моделями, математическим аппаратом и опираются на количественное или квантифицированное знание. Другой критерий разграничения двух родов наук исходит из того, что для гуманитарных наук главным является познание мира духа, культуры и ценностей, а для социальных главным выступает элиминирование от ценностей, культурных и духовных артефактов. Однако можно ли в полной степени отнести педагогику только к гуманитарной группе наук? Стремительное развитие гуманитарного знания в конце ХХ – начале XXI века привело к созданию еще одной концепции классификации наук. В.С. Степин отмечает, что в системе современного научного знания четко вычленяется дисциплинарно организованная наука с четырьмя основными блоками научных дисциплин – математикой, естествознанием, техническими и социально-гуманитарными дисциплинами [404]. На четвертой сессии Всероссийского методологического семинара «Фундаментальные и прикладные аспекты научной работы в области образования» (2005 год) В.В. Краевский заметил: «О специфике социально-гуманитарного знания речь идет давно. Но пока еще не выстроилась четкая система представлений, связанных с этой спецификой... Эти обстоятельства делают актуальным новое обращение к научному статусу нашей науки педагогики - с учетом последних разработок в области социологии как науки, наиболее близкой к педагогике по объекту [211, С. 13]. Следуя совету методолога педагогики, обратимся к работам социологов. В классическом университетском учебнике социологии (В.И. Добреньков и А.И. Кравченко) приводятся рассуждения о специфике предмета исследования социологии. Авторы отмечают, что «в настоящее время еще не сложилось окончательного мнения о том, куда именно отнести социологию - в разряд социальных или гуманитарных наук... По всей видимости, социологию следует отнести к наукам с двойным статусом: она и социальная, и гуманитарная дисциплина. Двойной статус отражается и в понимании сущности предмета социологии»  [98, С.12-13]. 

Нам очень близка позиция данных ученых. Мы полагаем, что такой двойной статус присущ и педагогике. Действительно, когда хотят указать на принадлежность педагогики к числу социальных наук, то говорят, что она представляет собой науку о поведении людей как представителей больших социальных групп (учеников, студентов, родителей, педагогов и др.), об объективных закономерностях функционирования образовательной системы общества и входящих в нее социальных институтов. Напомним, что и Б.М. Кедров называл педагогику «отраслью общественной науки» [Б.М. Кедров, 1962, С.582]. Когда стремятся подчеркнуть принадлежность педагогики к области гуманитарного знания, то указывают на то, что она изучает социокультурную сущность человека. Это означает, что для педагога человеческое поведение обусловлено не только наследственностью и физиологией, как для генетика или медика, а культурным контекстом, т.е. традициями, обычаями, культурными нормами, ценностями и идеалами.
История педагогики как науки доказывает, что одинаково весомый вклад в ее развитие внесли как направления, ориентирующиеся на так называемый сциентизм (количественная методология, операционализация понятий, эмпирическая проверка гипотез, измерение и т.п.), так и направления, ориентирующиеся на так называемый гуманицизм (признание неустранимости человеческого воздействия на процесс познания, подчеркивание главенствующей роли ценностей духовного начала, экзистенциальности бытия человека, уникальности, неповторимости каждой личности и каждого факта). Такое понимание специфики педагогики позволило О.Г. Прикоту определить состояние педагогики конца ХХ века как переходное и предложить называть это состояние «инонаучным». «Педагогика как «инонаука» вбирает в себя позитивные черты и традиционной экспериментальной педагогики, и технократически ориентированной, и эзотерической педагогик» [360, С.86]. 

Сегодня, по мнению В.И. Марева, в самой педагогике происходит:

– интенсивное развитие методологического сознания, одним из важнейших показателей которого является заметный рост числа научных работ по проблемам организации и проведения педагогических исследований;

– теоретизация педагогики: отказ от монополии принципа обобщения передового опыта, классификация научных работ в зависимости от способа представления исследуемого предмета на эмпирические (предмет дан в реальном образовательном процессе) и тео​ретические (предмет взят как идеальный объект);

– востребованность педагогических знаний в других гуманитарных науках.

Место педагогики в системе других наук – 

проблема междисциплинарного вторжения и конфликта
Решение этого вопроса тесно связано с проблемой классификации наук.
 На основе анализа работ отечественных педагогов начала ХХ века (В.А. Волкович, П.Ф. Каптерев, Б.Б. Комаровский, А.А. Красновский, Л.Н. Толстой, К.Д. Ушинский) и современных ученых (Ф. Бест, Г.Б. Корнетов, В.В. Краевский, Н.Д. Никандров, И.Г. Фомичева и др.) представим общий исторический обзор становления научного статуса педагогики. 

Первые труды по классификации появились еще в рабовладельческом обществе. Анализ классификаций, убеждает, что в классических систематизациях наук, авторы не выделяют педагогические науки как самостоятельные. В классификации наук, созданной Ф. Бэконом в нач. XVII в., вопросы воспитания и обучения вошли в различные разделы. Так вопросы нравственного воспитания - в раздел о душе, физическое воспитание в науки о теле человека и т.д. Представляя науку преподавания (теорию органа речи, теорию метода речи и теорию упражнения речи), Бэкон назвал два ее приложения - критику (книговедение) и педагогику - руководство чтением книг. Попытку целостного взгляда на учебно-воспитательный процесс и теоретическое осмысление дидактики можно найти в работах В. Ратке. 

Педагогика впервые предстала в качестве особой отрасли знания, имеющей свой предмет, в "Великой дидактике" (1638 г.) Я.А. Коменского. Н.В. Бордовская, подчеркивает, что «только при выделении обучения и воспитания в особую общественную функцию, когда возникли специальные воспитательные учреждения и учебные заведения, в рамках которых педагогический процесс стал не только предметом специальной организации, но и предметом осмысления, анализа, прогнозирования и целенаправленного исследования, можно говорить о зарождении научно-педагогического знания» [38]. Интенсивное развитие в XVIII веке педагогической теории и практики (в рамках различных образовательно-воспитательных учреждений) привело к основанию специальных учебных заведений, готовящих педагогов. Первые учебные заведения по профессиональной подготовке учителей появились в Германии. Именно в это время «Педагогика» сформировалась в качестве учебной дисциплины. Так, во Франции курс педагогики ввели в 1883 году, причем преподаватели стали различать курс общей педагогики (изложение теоретических основ великих философов-педагогов Платона, Руссо, Декроли и др.) и курс «специальной, практической» педагогики, цель которой – помочь освоить преподавание конкретной дисциплины. Так появились «педагогика чтения», «педагогика математики» и т.п., то, что в современной педагогике принято называть методиками обучения. Параллельно этому процессу шел процесс разделения корпуса преподавателей университетов: в университетах появлялись кафедры педагогики, во главе которых стояли известные философы, социологи (например, Дюркгейм). В педагогическом сообществе выделились группы учителей-практиков, которые работали в обычной школе и университетская элита, удел которой – педагогическая наука (И.Г. Фомичева).
Впервые вопрос о самостоятельности педагогики как науки был поставлен в полном объёме лишь в начале ХIХ в. И.Ф. Гербартом. Он настаивал на том, чтобы педагогика как можно точнее сама разработала свои собственные понятия и больше поощряла самостоятельное мышление, чтобы стать центром отдельной области мышления и «не быть на задворках других наук». Вместе с тем в основание педагогики он предложил положить две науки: этику для определения цели воспитания, и психологию для установления путей и средств их реализации. В этом он видел возможность целостного теоретического обоснования педагогики. В. Браубах считал, что для обоснования педагогики как "строгой науки" необходимо понимание, что она является одновременно положительной (опытной) наукой и наукой философской, основанной на началах разума. В работах П.Р. Бенеке педагогика рассматривается как прикладная психология. К. Шмидт в обосновании педагогики предлагал учитывать не только изучение душевной жизни человека и его происхождения, но и педагогическое осмысление всего социального, культурного и индивидуального человеческого бытия, то есть он предлагал идею широкого антропологического обоснования педагогики. 

Сходные взгляды получили распространение и в России ХIХ века (П.Г. Редкий, Л.Н. Толстой, К.Д. Ушинский и др.). Л.Н. Толстой утверждал, что только история педагогики может дать данные для научного описания образования и школьной практики. Нам удалось найти две работы, авторы которых встраивают в свою классификацию наук и педагогику. Это классификация И.Е. Андреевского [7], который отнес педагогику к формальным наукам, и работа Б.П.Гущина (о которой упоминает Б.П. Кедров [160]. Этот автор включает педагогику в раздел практических наук и относит ее к наукам психологическим (прил. 3).

Статус педагогики интересовал исследователей и в начале ХХ века, но мнения по этому вопросу были прямо противоположные. Так один из лидеров гербартианства В. Рейн видел в педагогике производную от двух "фундаментальных" наук - этики и психологии и одной "вспомогательной" - медицины (включая физиологию и гигиену). Он отошёл от идеи самостоятельности педагогики. Вместе с тем Д. Адаме, указывая на специфику её цели, защищал статус педагогики как самостоятельной науки. В начале ХХ в. Наторп сформулировал понимание педагогики как конкретной философии. Связь педагогики и социологии впервые осветил Э. Дюркгейм. Начиная с последней четверти XIX в. науки о поведении, психике и воспитании человека становятся экспериментальными (В. Вундт и др.). Обоснование педагогики как экспериментальной науки можно найти в работах В. Лая, Э. Меймана, А.П. Нечаева и др. 

На протяжении ХХ в. в зарубежных исследованиях существовала устойчивая тенденция строить педагогику на основах философии (Р. Раек, Дж. Уэлтон), но в ряде других работ (Ален, Дж. Бэдли, Э. Крик, А. Нил) педагогика признавалась самостоятельной отраслью научного знания. Дискуссия по проблеме соотношения педагогики и философии обострилась в 40-х - сер. 60-х гг. С одной стороны в ней доказывали, что педагогическая теория является, в сущности, философией (Р. Юбер), с другой – обоснование педагогики выводилось из самого педагогического процесса (Дж. Конент). Со 2-й пол. 60-х гг. к педагогической проблематике проявляют интерес многие гуманитарные науки. В связи с этим укрепилось убеждение в необходимости философского подкрепления педагогики (Р. Барроу, П. Ксохеллиас, Э. Пленшар, Ш. Юммель). Влиятельной стала тенденция строить педагогику на основе и других наук: психологии (У. Килпатрик, Э. Торндайк, Б.  Скиннер), педагогической антропологии (Т. Литт, Г. Ноль и др.), социологии (П. Масгрейв и др.). 

Во многих публикациях последних лет высказывается тревога по поводу той угрозы статусу педагогической дисциплины, которую ученые-педагоги (в частности, методологи Б.С. Гершунский, В.В. Краевский, А.Г. Кузнецова, О.Г. Прикот, А.С. Роботова и др.) видят со стороны других научных дисциплин. Особенно остро воспринимается эта ситуация в связи со стремлением ряда наук (философии, психологии, культурологи, антропологии и др.) «подчинить» педагогику собственным интересам, включив предмет ее исследования в собственную орбиту, превратив педагогику тем самым в прикладную дисциплину. Философские, психологические, психотерапевтические, социальнотехнологические, кибернетические, производственно-технологические, технические и другие составляющие занимают все более и более твердые позиции в составе научно-педагогического и учебно-педагогического знания. Сегодня, например, прямо провозглашается необходимость прихода в профессиональное образование педагогических и психологических технологий, адекватных "современным технологиям производства". Особого внимания требуют к себе отношения, складывающиеся между педагогикой и психологией. Психология является мощным катализатором развития системы научно-педагогического знания. Но ее воздействие на педагогическую область несет наряду с положительными моментами угрозу самостоятельному существованию педагогического знания (В.В. Краевский). 

Анализируя сложившуюся ситуацию, А.С. Агафонова называет два вида причин. Первая связана с тем, что другие гуманитарные науки по тем или иным причинам хотели бы взять на себя полномочия по регулированию образования, так как в современном мире сфера образования превратилась в мощную, значимую и едва ли не индустриальную составляющую жизни общества. Именно поэтому, считает автор, «так часты попытки философов, социологов, психологов доказать, что педагогическое знание – это всего лишь знания из области философии, социологии, психологии «применительно к образованию» [1, С.42]. Вторую причину А.С. Агафонова усматривает в нарушении логического единства и соотношения внутри структуры педагогики как науки. По самой своей сути педагогика является сложным явлением, стоящим на таких «че​тырех китах, как гносеология, когнитивная психология, содержание обучения и воспитания и практика передачи и формирования ЗУН», попытки искусственно расч​ленить эту структуру, придать той или иной составляющей первостепенное значение представляются весьма заманчивыми. Автор подчеркивает, что тем самым пытаются подвергнуть трансформации облик всей науки. Но «сами по себе ни философия образования, ни когнитивная психология не дают всеобъемлющее знание, способное адекватно отражать потребности и запросы общества в области образования. ...А самое главное – ни од​но из перечисленных научных направлений не занимается вплотную практической деятельностью в системе образования, не базируется на ежедневной педагогической практике» [1, С.43]. Поэтому такие попытки являются тупиковыми.
Таким образом, современная педагогика стала объектом чрезвычайно агрессивной экспансии инонаучного знания. При этом возникает серьезная проблема, связанная с решением двуединой задачи: с одной стороны - поддержание (обеспечение) своего научного статуса, с другой – нахождение возможностей продуктивной ассимиляции инонаучного элемента. При неправильном решении этой проблемы педагогика может превратиться в достаточно закрытую систему, где будут преобладать энтропийные процессы. Совершенно очевидно, что в педагогических исследованиях недостаточное внимание уделяется изучению факторов, позволяющих педагогике как научной дисциплине выбирать стратегии по поддержанию (обеспечению) своего статуса. Остается открытым вопрос: что нужно «делать самой педагогике», научному педагогическому сообществу, чтобы выбирать векторы развития и укрепления дисциплинарного статуса. Мы считаем, что сепаративные тенденции в педагогике неизбежно дадут мощный импульс к интеграции, но лишь на более высоком научном уровне. 

Еще в 1980 году В.Е. Гмурман, характеризуя современное состояние педагогики, выделил ряд ее особенностей, которые лежат в основе тенденций изменения места педагогики в системе научного знания. Педагогика, по мнению автора, выделившись из системы непедагогического знания, не обособилась, не изолировалась от этой системы. «Педагогическая наука призвана возможно более полно ассимилировать (вбирать и перерабатывать) их новые данные, прежде всего – результаты исследований в ... философии, социологии, психологии» [78, С.39]. Сущность методологического осмысления данной проблемы может быть выражена вопросами: а) каково место педагогики в современной науке? б) каковы механизмы взаимодействия педагогических и непедагогических дисциплин? в) существуют ли в самой педагогике подходы к изучению (а в дальнейшем и выработке) стратегий по поддержанию своего научного статуса? В самом общем виде ответы можно сформулировать как положения, ставшие уже хрестоматийными: а) систему педагогического знания нельзя вывести из какой-либо другой научной дисциплины; б) данные других наук необходимы для разработки педагогической теории и практических рекомендаций, но они недостаточны; в) одни и те же педагогические данные могут быть использованы различным и даже противоположным образом в зависимости от того, какая цель реализуется в воспитании; г) педагогика не просто заимствует данные других наук, а перерабатывает их так, чтобы полнее и глубже познать сущность педагогического процесса. Вместе с тем эти положения требуют уточнения и конкретизации с точки зрения их значимости для определения научного статуса педагогики. Это тем более актуально в условиях, когда наблюдается интенсивнейший процесс проникновения инонаучных элементов в педагогическую сферу. Однако, исследований с такой направленностью явно недостаточно. И в первую очередь речь должна идти о решении глубинных проблем теоретико-методологического характера, что, собственно, и позволит найти инструментарий, с помощью которого в педагогике можно будет избежать разрушительных последствий диффузного характера.

В работах В.В. Краевского многократно высказываются опасения о риске «подчинения» педагогики философией, которая возьмет на себя роль педагогической теории, и педагогика будет «низведена» до уровня прикладной дисциплины. Автор предлагает направить усилия исследователей, в основном, на определение приоритетных направлений исследований, обеспечивающих прирост научного педагогического знания. В работе О.Г. Прикота определены и другие пути решения этой проблемы. Автор предлагает в частности: «перестать рассматривать философское знание как своеобразную неотъемлемую часть педагогического доказательства, вывести за рамки педагогической «знаниевой пирамиды», поместить это знание не «вовнутрь», а вовне. То есть, говорить о проявлениях философии в педагогике не как об инструменте доказательства, функционирующем в рамках традиционной науки, а как об органическом способе мышления и жизнедеятельности («философствования»)... В таком случае ... педагогика не потеряет, а приобретет. Ибо при этом педагогическая наука сохраняет свои теоретические «завоевания», но изменит к ним отношение со стороны других наук, сделает педагогическую теорию по сути феноменологической, ориентированной на гуманистические и эзотерические идеалы познания. Это, в свою очередь, поможет педагогике избавиться от механицизма и глобального экспериментирования на всех уровнях бытия педагогической действительности...» [360, С.106]. 
Еще более определенно О.Г. Прикот высказывается по поводу опасности превращения педагогики в междисциплинарную область. Преодоление этой опасности автор видит в изменении аспекта рассмотрении бытия педагогической действительности в целом и педагогической науки в частности. «Если рассматривать педагогику как «полипарадигмальную область» (не «междисциплинарную»), то педагогическая наука не только сохранит теоретическое и прикладное статус-кво, но и значительно усилит свои позиции в социуме в целом и в научном сообществе. ... Это обязательно защитит педагогику от современных и вероятных будущих притязаний социально и организационно более «сильных» научных областей - психологии, медицины, антропологии и др. Тогда невозможно будет отрицать право педагогики на собственную теорию, ибо эта теория, приобретя черты инонауки (в том смысле, как это понимает С.С. Аверинцев), станет более «продвинутой» по линии глобального парадигмального развития науки в сравнении с вышеуказанными «конкурентами» в сфере наук о человеке» [360, С.107].  

Мы, разделяя позиции обоих ученых, подчеркнем, что прежде чем принимать меры по поддержанию своего статуса, педагогике необходимо решить задачу, связанную с его осознанием. А для этого необходимо проведение исследований, направленных на изучение ресурсов, в состав которых входят: пополнение квалифицированными кадрами, средства исследования, наличие возможностей для публикации научных результатов, влиятельность представителей научной дисциплины и др., а также факторов, наносящих объективно и субъективно ущерб статусу отдельных педагогических дисциплин и педагогики в целом. Исследовательская работа должна начинаться с осознания и понимания педагогики  как научной дисциплины. Это представляет собой наиболее существенный элемент при объяснении научного статуса дисциплины, так как определяет границы ее влияния. Когнитивные и социальные признаки дисциплины, ее отношение к внешней среде - определяют специфические возможности выбора внутри дисциплины стратегий, обеспечивающих ее статус. Самооценка той или иной дисциплины включает в себя осознание ее научного вклада, ее практической приложимости, оценку ее места среди других дисциплин, осмысление своей истории, ее отношения к организациям, осуществляющим научную политику, к широким  кругам общественности и т.д.
Современное понимание структуры педагогики

Характеризуя современное состояние педагогики в 1980 году, В.Е. Гмурман отмечал, что педагогика, состоящая из совокупности многих педагогических дисциплин,  все же едина, поскольку все, входящие в нее дисциплины, «развиваются в русле одного объекта изучения,  исходят из общих мировоззренческих и методологических предпосылок, объединяются основными общепедагогическими понятиями» [78, С.38]. Для педагогической науки, как и для образовательной практики, свойственно наличие не только конвергентных, но и дивергентных процессов, призванных играть роль собственно педагогических внутринаучных системоразрушающих факторов. Укажем на усиливающуюся тенденцию дифференциации педагогических наук, достигающей сегодня угрожающих масштабов. В.В. Краевский в статье с характерным названием «Сколько у нас педагогик?» пишет: «...Каждый Божий день миру является какая-нибудь педагогика. Кажется, их миллион. Нет, наверное, меньше. И возникают не ежедневно. Но все равно много и часто. И до этого их было немало... Процесс пошел давно, а сейчас принял обвальный характер... Зачем же ее заставляют размножаться с такой страшной быстротой?... Если педагогик слишком много, теряется смысл самого слова, его категориальный характер» [206, С.10]. В настоящее время по замечанию Ф. Беста,- с одной стороны, общая педагогика стала либо философией воспитания, либо социологией образования, либо социальной психологией воспитания. С другой стороны, специальная педагогика превратилась в дидактику. Наряду с этим социология образования, история педагогики и когнитивная психология утвердились как самостоятельные научные отрасли науки. Такого рода метаморфозы в логике развития педагогических дисциплин имеют своим следствием предложения вообще отказаться от самого понятия "педагогика" для обозначения совокупности вновь образуемой научно-педагогической констелляции. Например, его предлагают заменить "андрагогикой" (Л. Турос), "антропогогикой" (А. Динер) или же просто - "педагогическими науками". Хотя, на наш взгляд, более продуктивна позиция, считающая, что для обозначения всей совокупности педагогического знания можно и нужно использовать термин "педагогика". Именно он призван охватить собой «всеобъемлющее знание, способное прояснить и усовершенствовать решения и действия в сфере обучения и воспитания, поскольку педагогические явления можно изучить лишь в контексте реальных педагогических ситуаций...» [32, С.10]. Термин "педагогика" в этом случае может выполнить функцию системообразующей категории, способной осуществить синтез всего наличного научно-педагогического знания. К началу XXI века педагогика стала сложно организованной научной дисциплиной. Существует множество подходов к определению структуры педагогики. Однако попытки ученых выстроить ее четкую структуру сегодня далеки от завершения. 

Таким образом, анализ современного состояния педагогики, ее места в системе других наук позволил выявить следующие противоречия:

· между объективной потребностью в дальнейшем опережающем развитии отечественной педагогики, обеспечивающей наиболее общие основания для интеграции и развития всей системы знания о человеке и реальной фактической неопределенностью дисциплинарного статуса отечественной педагогики;

· между объективной сложностью конституирования структуры педагогики, представляющей собой не просто конгломерат педагогических дисциплин, но действительно систему внутренне взаимосвязанных компонентов, и недостаточной разработкой вопроса о подходах к изучению структуры отечественной педагогики;

· между достаточно высоким уровнем разработанности подхода к анализу структур науки в философии и науковедении и неразработанностью концептуальных основ подхода к анализу структуры педагогики.
Полагаем, что отмеченные противоречия актуализируют необходимость и возможность внутри объекта исследования, которым является педагогика в системе наук, обозначить следующий предмет исследования - структуру педагогики как науки, разработав и реализовав методологию исследования структуры  педагогики, построенную как вариант научной рефлексии.

Рефлексия возникает в ответ на запрос со стороны конкретно-научного знания, она направлена на его "болевые точки" (анализ которых способен изменить состояние теоретической системы). Рефлексия вступает в свои права там, где существует дефицит понимания (и в этом смысле рефлексия и понимание дополнительны) (В.С. Швырев). Г.А. Антипов, В.А. Бажанов, В.А. Извозчиков, А.П. Огурцов и др. связывают появление рефлексивности с отклонением от образца и осознанием его ограниченности в решении новых проблем, а также с критическим отношением к состоянию современной науки. 

Однако встает вопрос: на каком уровне должна быть проведена рефлексия? Педагогика может прибегнуть к внутритеоретической рефлексии. Ее задача - организовать, упорядочить, сделать более строгим знание или просто оценить результаты исследования в рамках той или иной теории. Используемые аргументы черпаются в пределах самой теории, а не вне ее контекста. Внутритеоретическая рефлексия может приобрести статус внутридисциплинарной рефлексии. Совершенно очевидно, что данный уровень рефлексии, широко представленный в педагогических исследованиях, не может решить задач, связанных с изучением места педагогики в системе других научных дисциплин.

Междисциплинарная рефлексия, являясь разновидностью общенаучной, строит панораму трудностей в ином концептуальном пространстве, согласно иным нормам, иными средствами и на ином уровне абстрагирования и обобщения. Благодаря такой отстраненной позиции она возвышается над рефлексивной картиной, нарисованной самими частными науками, очищает ее от несущественных деталей и малозначащих "персонажей" до такой степени, что возможно выявить не только логику становления и развития той или иной концепции или теории, но и увидеть взаимосвязь различных научных дисциплин. Она «организует и упорядочивает знание таким образом, чтобы вскрыть его порождающие механизмы сделать очевидными те неявные предпосылки, которые были положены в основу действия этих механизмов и, ... позволяет оценить место данного фрагмента знания в целостной системе научной деятельности, перспективы его роста» (В.А. Бажанов). Общенаучная рефлексия связывает обобщающими идеями, понятиями и подходами ряд дисциплин для осуществления междисциплинарных проектов, что обеспечивает реализацию одной из генеральных программ современной науки - синтеза научного знания, открывая реальные перспективы для интеграции наук. Заметим, однако, что для осуществления междисциплинарных проектов необходимо иметь ясное понимание специфики каждой научной дисциплины, ее возможности и ограничения. Именно поэтому в рамках нашего исследования необходимо не только изучить своеобразие педагогики как самостоятельной научной дисциплины, но и показать место каждой педагогической дисциплины в общей системе педагогических  наук.

Еще в 70-е годы Г.П. Щедровицкий писал о том, что в современной педагогике довольно много методических (инженерных) разработок, но почти нет научных знаний в точном смысле этого слова. До последнего времени педагогика не развивалась и не строилась как наука, что эта работа в ней только начинается. Отличие традиционной педагогики, которая, по мнению Г.П. Щедровицкого, наукой не является, от новой, заключается в том, что первая способна лишь к обобщению уже существующего опыта, а вторая призвана раскрывать сущность и конструировать принципиально новые образовательные системы. Он в частности подчеркивал: «Обобщая опыт использования керосиновой лампы, нельзя прийти к электричеству. И наоборот, чтобы получить электрическую лампочку, нужно предварительно научно исследовать природу и законы электрических и электромагнитных явлений... Суть вопроса в одном: будем ли мы строить наше воспитание и обучение по-прежнему на основе здравого смысла и так называемых обобщений передового опыта, не развертывая научных исследований, или мы будем развивать педагогическую науку и проектирование?» [460, С.7]. 
 В 1980 году В.Е. Гмурман, характеризуя современное состояние педагогики, выделил ряд ее особенностей, которые лежат в основе тенденций изменения места педагогики в системе научного знания. Эти особенности педагогики – общепризнанны, но автор подчеркивает, что, когда возникает необходимость их реализации, перехода от глобальных формулировок к более конкретным и точным, то оказывается, что место педагогики в иерархии наук, ее взаимосвязь с другими науками, тенденции развития, возможности повышения теоретического уровня исследований мало изучены. «Статус и перспективы развития педагогической науки оцениваются по-разному, причем нередко весьма скептически», – замечает  В.Е. Гмурман. Он полагает, что разноречия в оценке статуса, возможностей и перспектив педагогической науки можно объяснить в первую очередь историческими причинами, в частности тем обстоятельством, что достаточно долго педагогику считали «рецептурным нормативным знанием, основанным на теоретических концепциях, которые разрабатываются вне педагогики и независимо от нее». О преодолении таких упрощенных и односторонних взглядов на педагогическую науку в 70-е годы писали многие методологи педагогики, об этом же шла речь в статье, посвященной материалам  Второй сессии Всесоюзного семинара по методологии педагогики и методам педагогических исследований, в которой находим такие слова: «Педагогика – это базовая наука для своей прикладной части. Хотя она и заимствует некоторые идеи из других наук, она опирается, прежде всего, на свои теоретические исследования» [253, С.80]. На семинаре была поставлена задача интенсифицировать организацию методологических и теоретических исследований, неуклонно повышать теоретический уровень педагогики.
В ряде последних работ отечественных педагогов все чаще обсуждается вопрос о необходимости перехода педагогики к качественно новому, методологически более осмысленному состоянию, называемому «собственно научной педагогикой» [91, 214, 316]. При этом достаточно часто под «собственно научным» образцом понимается идеал естественных наук с их строгой методологией, обязательными методами экспериментального доказательства справедливости научной истины. Многие представители других областей научного знания (философы, социологи, психологи, экономисты, медики), стремясь «помочь» системе образования, все решительнее вторгаются в педагогику. Особо ярко это явление обнаруживается со второй половины XX в. Не менее скептически ее состояние оценивают представители других наук и в XXI в. «Кризис педагогической науки охватывает не только Россию, он носит всемирный, причем не количественный, а качественный характер, - считает В.Н. Турченко. - Суть его состоит в том, что выдающиеся экспериментальные результаты, показывающие реальные возможности многократного повышения эффективности педагогического и учебного труда, "нормальной" (по терминологии Т. Куна) современной наукой игнорируются, а в немногих лучших случаях признаются и описываются, но не вписываются в рамки официально признаваемой традиционной парадигмы, а потому не получают авторитетной санкции на распространение в массовой практике. Причины такого положения во многом находятся за пределами системы образования и границ компетенции педагогической науки, представляя собой социологическую проблему, пока, к сожалению, не привлекающую к себе внимания исследователей» [425, С.101]. 

На современном этапе развития науки и науковедения следует четко подразделять две разные (а многие считают и противоположные) области познания - собственно научную и метанаучную. Полагаем, что подобное разделение необходимо и возможно использовать и в педагогической  науке. Собственно научное познание направлено на внешний относительно науки мир, а самопознание обращено внутрь самой науки. Их взаимодействие позволяет науке существовать и развиваться. Исходя из этого, науку можно представить как систему, включающую в себя две взаимодействующие подсистемы: собственно науку и метанауку. Метанаука выполняет вспомогательные функции относительно собственно науки. 

В современной научной литературе мысли относительно метанаучного познания в частных дисциплинах высказали многие ученые: В.Ф. Турчин относительно физики, Е. Расева и Р. Сикорский относительно математики, Н. Яхиел относительно социологии, В.П. Извозчиков относительно методики обучения. Научное самопознание неразрывно с научным познанием в целом. Взаимоотношения метанауки с собственно наукой изучались в работах Д.В. Николаенко: «Собственно наука и метанаука, образуя единую систему, должны иметь относительно равные уровни развития. Отставание метанауки ведет к неэффективному использованию потенциала собственно науки. Отставание собственно науки ведет к тому, что метанаука не получает объективной основы для развития» [301]. Для удобства восприятия мы представляем соотношение этапов развития собственно науки и  метанауки в виде таблицы.

Таблица 1

Этапы развития науки и метанауки 
	Этап развития

метанауки
	Собственно наука
	Метанаука 

	Донаучный этап
	Появляются первые научные работы. Собственно наука представлена работами, носящими большей частью спекулятивный характер
	Метанаука представлена отдельными замечаниями, сказанными в собственно научных работах.

	Историко-методологический этап
	Изучение отдельных явлений, получение конкретной информации об их природе. Формируется эмпирическая собственно наука.
	Развивается методология науки (как  необходимость осознания метода научного познания)  и история науки (как решение вопроса о познании ее прошлого). 

	Системный этап
	Рост параметров науки приводит к ее усложнению как системы и проблемам ее эффективного управления
	Актуальны исследования социологических, экономических, информационных, психологических и мн. др. аспектов науки.


Попытка применить такой подход и развести две области педагогического  познания, представлена в работах В.В. Краевского. Автор трактует эти области как «специально-научное исследование» и «методологическое исследование»: «Необходимо отличать, - пишет автор, - область методологии от специально-научной области педагогики: объекты методологического анализа от объектов специально-научного анализа, методологические проблемы педагогики от специально-научных проблем, исследование методологическое от специально-научного» [210, С.24]. В таблице 2 дан краткий перечень различий, существенных для исследования разного характера.
Таблица 2

Сравнение специально-научного и методологического 

педагогического исследования (по В.В.Краевскому)
	параметры
 исследований для сравнения
	специально-научное 
педагогическое  исследование
	методологическое (науковедческое) 
педагогическое  исследование

	объекты
	педагогическая деятельность - обучение, воспитание, управление школой и т.д.
	сам процесс  исследования, процесс научного отображения действительности

	проблемы
	возникающие непосредственно в  педагогической действительности
	возникающие  в научной  педагогической деятельности


	направленность
	направлено непосредственно на педагогическую действительность
	направлено на процесс научного
отображения этой действительности.

	задачи 
	выявление закономерностей и тенденций развития педагогической деятельности, принципов повышения эффективности и качества  образовательной практики
	выявление закономерностей и тенденций развития педагогической науки в ее связи с практикой, принципов повышения эффективности и качества  педагогических исследований, анализ понятийного состава и методов познания в педагогике.

	роль
	служит основой преобразования и совершенствования практической педагогической деятельности
	служит основой преобразования и совершенствования самой науки педагогика 

	результаты
	знания о специфике педагогической действительности,  о способах влияния на педагогическую действительность с целью  ее  преобразования и совершенствования
	знания о специфике педагогики, ее связях с другими науками, о  педагогическом факте,  об условиях формирования педагогической  теории, о предмете и объекте педагогики в целом и отдельно взятого педагогического исследования. в таких исследованиях конкретизируются знания о методах науки применительно к сфере образования.


«Что касается логики и процедур их проведения, а также характера результатов, - различий нет. Методологическое исследование должно быть именно исследованием, т.е. удовлетворять требованиям, предъявляемым к любому научному исследованию ...» [212, С.174]. Соглашаясь в принципе с позицией В.В. Краевского, заметим, что область «неспециально-научных исследований» по педагогике объединяет несколько направлений исследований и не только методологического характера, но и другие области знания, имеющие объектом исследования саму педагогику.
 Если рассматривать педагогику как рефлексирующую систему, ей должны быть присущи некоторые особенности, характерные для таких систем: открытость, динамичность развития; вероятностный характер развития и его альтернативный характер на определенных, коротких отрезках времени; способность к адаптации в зависимости от изменений внешней и внутренней среды  (А.В. Мосина). Поскольку педагогика на сегодняшний день пока не располагает методами осуществления научной рефлексии для самоанализа, она может воспользоваться методами и средствами других наук, в частности из тех областей знания, в которых наиболее отчетливо выражается самосознание науки - науковедение, наукометрия, социология науки и т.д.

Насколько педагогика готова к проведению научной рефлексии? Ответ на этот вопрос - весьма неоднозначен. Существует, например такой взгляд на эту проблему: «если предметом в какой-либо частной научной дисциплине, например в педагогике, становятся проблемы связанные с самой познавательной деятельностью, то данное исследование есть методологическое исследование, а не педагогическое. – считает В.Е. Климентьев. - А если к тому же решать берутся гносеологические проблемы процесса познания, то тем самым данное исследование уже есть исследование не в рамках данной частно-научной методологии, не в сфере компетенции частно-научного уровня общей методологии - данное исследование принадлежит к философскому уровню общей методологии, оно есть исследование гносеологических проблем в рамках какого-либо философского учения» [168]. Решение поставленной проблемы необходимо искать не на частно-научном уровне методологии, а на философском ее уровне.

В отечественной педагогической мысли, с 90-х годов ХХ века, пишет А.Я. Данилюк, существует два направления во взгляде на эволюцию педагогики [91]. Ученые по-разному решают проблему соотношения в педагогике эмпирического и теоретического, в зависимости от того, как представляется это соотношение, можно выделить два направления научно-педагогической рефлексии:

1. методолого-педагогический нигилизм (представители Б.С. Гершунский, В.М. Розин), которые считают, что педагогика не состоятельна теоретически - она не в состоянии концептуально осмыслить себя, педагогика целиком эмпирична, поэтому теоретическое содержание и методы для нее надо взять извне, и поэтому педагогика должна быть заменена философией образования. Сильной стороной этой позиции, по мнению А.Я. Данилюка, является то, что в ней выражается понимание необходимости того, что педагогика должна стать теоретической наукой. Но вот силами ли философии образования - это еще вопрос.

2. методолого-педагогический традиционализм (представители И.Я. Лернер, М.Н. Скаткин, В.В. Краевский) полагают, что существует необходимость проведения методологических исследований в рамках самой педагогики. И вопрос стоит в плоскости определения методов проведения педагогического исследования на теоретическом и методологическом уровнях. «Предметом философской рефлексии, - отмечал В.В. Краевский, - является связь наиболее широких представлений о мире, обществе и месте человека в нем с педагогической действительностью и ее отражением в специальной науке об образовании - педагогике. После того как анализ выполнен в русле философской рефлексии, он включается в состав педагогической теории и становится ее частью и исходным пунктом для дальнейшей теоретической работы уже не в области философии, а в самой педагогике» [213, С.26].
Мы полагаем, что, несмотря на видимые разногласия этих подходов, нельзя все же не заметить явно выраженное устремление авторов на привлечение внимания ученых к необходимости научной рефлексии применительно к педагогике. Будут ли эти исследования философскими или собственно педагогическими, на наш взгляд, зависит от того, что предъявляется автором исследования в качестве его предмета и цели изучения. 

Рассматривая вопрос о развитии педагогики, Е.В. Титова выделила в нем циклы, в основе которых - соотношение двух областей педагогического познания: педагогической практики и самой педагогической науки. Анализ публикаций, диссертаций убедил автора в том, что в разные периоды интерес ученых может быть сосредоточен в большей степени либо на одной области исследования, либо на другой. По мнению автора, сегодняшнюю педагогику интересуют проблемы развития и организации самой науки педагогики. Проблема развития самосознания педагогики признается существенной для современного ее развития как науки и в работе А.С. Роботовой. Она, в частности, подчеркивает: «Без развития научной рефлексии невозможно осмыслить вопросы, связанные с оценкой роли педагогики в развитии культуры, образования, оценить конструктивность новых направлений в развитии теории, образовательной практики, осознать и оценить феноменологическую сущность целого ряда возникших в последние два десятилетия педагогик...» [369, С.33].  Основное противоречие заключается в том, что, с одной стороны, педагогическое знание бурно развивается по всем направлениям и, с другой стороны, совершенно непонятно, остается ли при этом своеобразной наука педагогика, которая еще не успела до конца сложиться и оформиться. И если она складывается, то, как она должна развиваться, чтобы быстрее давать отдачу в решение проблем образования.

Структура педагогической науки, теоретическое обоснование субординации и координации научных дисциплин в педагогике представлено в учебниках и учебных пособиях, предназначенных для подготовки потенциального научного пополнения дисциплины: студентов, аспирантов. Эшелон учебников, складывающийся в той или иной дисциплине, позволяет дать о ней целостное представление, так как в учебники попадает лишь та информация, которая находится далеко от переднего края исследований, уже хорошо проанализирована и тщательно отобрана. В учебнике, как правило, не может быть места для изложения конкурирующих исследовательских программ, драматизма их конфронтации между собой.
 Из состава дисциплинарного знаний элиминируется всякая проблематичность. Знание должно предстать в своей аподиктической, всеобще-обязательной форме (А.П. Огурцов). Разделяя позицию А.П. Огурцова, обратимся к тем страницам учебников по педагогике, на которых представлена ее структура. Анализ словарей, энциклопедий, Интернет-ресурсов также добавил несколько примеров. В анализируемой литературе внутри педагогики выделяются следующие структурные образования:

1. ОТРАСЛИ, трактуемые как системы научно-педагогических знаний о качественно однородной группе педагогических явлений и процессов, играющих определенную роль в понимании и объяснении педагогической реальности, а также способов и методов их познания и преобразования.
 Среди педагогических отраслей авторами учебников названы:

· философия образования, сравнительная педагогика, социальная педагогика (В.А. Сластенин, И.Ф. Исаев, Е.Н. Шиянов, 2003);
· отрасли, выделяемые по разным основаниям – возрасту или роду деятельности (дошкольная педагогика, педагогика школы, педагогика высшей школы, производственная педагогика, военная педагогика, исправительно-трудовая педагогика, социальная педагогика, коррекционная педагогика, педагогика третьего возраста) - П.И. Пидкасистый, 1998; В.В. Краевский, 2003.
· экономика образования, этнопедагогика (В.В. Краевский, 2003).
· дошкольная педагогика, педагогика школы,  профессиональная педагогика, производственная педагогика, школьная гигиена, военная педагогика, семейная педагогика, исправительно-трудовая педагогика, этнопедагогика (В.И. Смирнов, 1999; В.В. Анисимов, О.Г. Грохольская, Н.Д. Никандров, 2006).
· философия образования, школьная акмеология, школьная валеология, сравнительная педагогика, социальная педагогика, педагогический менеджмент и др. (akmeo.rus.net)

· лечебная педагогика, социальная педагогика (Г.М. Коджаспирова, А.Ю. Коджаспиров, 2003). 

Из представленных примеров видно, что авторы учебных пособий определяют разное количество отраслей педагогики, называют неодинаковые отрасли педагогики, и не дают обоснования для выделения именно этих отраслей. При столь противоречивых позициях довольно трудно говорить о единстве педагогического сообщества в вопросах классификации педагогических отраслей.
2. В назывании РАЗДЕЛОВ педагогики авторы учебников также не демонстрируют единодушия. Названы:
· разделы по исследованию отдельных сторон учебно-воспитательного процесса: теория образования и обучения, теории и методики воспитания, школоведение (БСЭ А.И. Пискунов);
· разделы, опирающиеся на идею базиса  по основным понятиям педагогики: общая педагогика, дидактика,  теория образования, теория воспитания, история педагогики - В.И. Гинецинский, 1992;
· общие разделы педагогики - сравнительная педагогика, история образования и педагогики (В.В. Краевский, 2003).
3.  НАУЧНЫЕ ОБЛАСТИ педагогики, как часть системных научных знаний, отражающих ход и результаты исследуемой педагогической действительности по какому-то признаку, нам удалось зафиксировать только в сети Интернет (http://docum.cos.ru/portal). К ним авторы сайта отнесли педагогическое целеполагание или результативность педагогической деятельности. Если принять во внимание достаточно строгие характеристики научной области (четко очерченный предмет и сложившиеся методологические основания), вряд ли названные научные образования можно будет отнести к научным областям.
4. НАУЧНЫЕ  НАПРАВЛЕНИЯ трактуются на этом же сайте как выбранный путь и целенаправленный отбор способов развития педагогической науки в выбранном направлении: 

· педагогический аспект развития личности обучаемых и обучающих; педагогическая психология или педагогическая рискология (http://docum.cos.ru/portal);
· вальдорфская педагогика, гуманистическая педагогика, кондуктивная педагогика, педагогика культуры, педагогика необходимости, педагогика права, педагогика сотрудничества, экспериментальная педагогика (Г.М. Коджаспирова, А.Ю. Коджаспиров, 2003)  

Известно, что основание для выделения конкретного научного направления -отграничение предметной области исследований, а также выделение в предмете педагогической науки достаточно конкретного и относительно узкого аспекта, на изучение которого и направляются усилия ученых (Е.В. Титова). Вряд ли педагогическая психология является научным направлением педагогики, ведь предмет исследования данной научной дисциплины не является педагогическим.  

5.  НАУЧНЫЕ ДИСЦИПЛИНЫ - качественная характеристика порядка и логики развития научной области знаний, а также методов и способов ее развития, представляемая в виде содержания учебного курса в высшем учебном заведении.

· общая педагогика, теория воспитания, дидактика и предметные методики (методики преподавания отдельных учебных дисциплин) - В.Е. Гмурман, 1985;
· общая педагогика, как базовая научная дисциплина,  ряд научных дисциплин, отличающихся спецификой их объекта и предмета: теория воспитания, теория обучения (дидактика), методики обучения и воспитания (частные дидактики), теория управления, дефектология, история педагогики (В.И. Смирнов, 1999).
· базовая научная дисциплина – общая педагогика, комплексная дисциплина  - реабилитационная педагогика (Г.М. Коджаспирова, А.Ю. Коджаспиров, 2003)  

· научные дисциплины, выделяемые по собственному предмету исследования внутри общего объекта (общая педагогика; дидактика, как педагогическая теория обучения, и методики обучения различным дисциплинам (преподавание отдельных учебных предметов), теория воспитания, методология педагогики), – В.В. Краевский, 2003.  
Таким образом, анализ учебной литературы показывает, что авторы по-разному понимают сами структурные компоненты (отрасль, раздел, дисциплина), включают в один ряд с ними течения, направления, которые вряд ли могут быть названы структурными компонентами, входящими в один уровень классификации с названными ранее.

Достаточно часто авторы учебных пособий просто перечисляют структурные образования внутри педагогики, даже не пытаясь установить между ними какие-либо связи. Приведем типичный пример: «В процессе дифференциации научной дисциплины выделяются различные области педагогики - общая, дошкольная, школьная, профессиональная, социальная, возрастная, сравнительная, коррекционная, военная, спортивная. А также история педагогики, педагогика высшей школы, антропогогика (обучение, воспитание и развитие человека на протяжении всего жизненного пути). Совокупность отраслей педагогики образует развивающуюся систему педагогических наук» (Н.В. Бордовская, А.А. Реан). В ряде учебников  по педагогике (В.И. Смирнов, 2003; А.М. Столяренко, 2006) раздел о структуре педагогики вовсе отсутствует. В одном из последних учебных пособий (под ред. В.Г. Рындак, 2006) автор данного раздела (Н.В. Алехина) ограничилась лишь общей схемой «Система педагогических наук», не объяснив принципа выделения этих наук, их статуса в рамках педагогики. 
Авторы ряда учебников, понимая значимость данной информации, включают ее в текст, однако, не дают названий выделенных внутри педагогики феноменов, обходя тем самым вопрос об их статусе. Так А.И. Пискунов применяет такие речевые обороты: «условно говорят о: педагогике  дошкольной, школьной, вузовской и т.п.; примыкают:  методики преподавания отдельных учебных дисциплин; дефектология с выделением узкоспециализированных отраслей: сурдо-, тифло-, олигофренопедагогика, логопедия; история педагогики» - (БСЭ). (Вполне закономерно возникает недоумение: Почему говорят только условно? Что значит, примыкают, и каков механизм этого примыкания?).

 Выделив отрасли педагогики, В.А. Сластенин кроме них выделяет в структуре педагогики: общую педагогику; возрастную педагогику (дошкольная, школь-ная, педагогика взрослых); коррекционную педагогику (сурдо-, тифло-, олигофренопедагогика, логопедия); частные методики; историю педагогики и образования, однако, он также не дает обобщенного названия выделенных структурных элементов и не называет оснований для их выделения. В педагогическом словаре 2003 года Г.М. Коджаспирова, А.Ю. Коджаспиров прибегают к представлению структурных единиц через их конкретное название (педагогика ненасилия, педагогика дородовая, педагогика исправительно-трудовая, педагогика православная и мн. др.) и описание области исследования (изучающая управление, утверждающая принципы, занимающаяся вопросами, выступающая против и т.п.). Нетрудно увидеть, что при таком подходе в один ряд попадают разноуровневые явления (направления, отрасли). В приложении 5 представлены позиции некоторых авторов в понимании структурных составляющих педагогики. 
Несогласованность позиций педагогического сообщества приводит к тому, что один и тот же компонент структуры в разных пособиях может быть назван по-разному. Так сравнительная педагогика в одном учебнике названа отраслью, в другом – разделом, а в третьем – дано лишь ее название. В.В. Краевский  подчеркивает, что вычленение и называние элементов педагогики как системы зависит от способа и задач рассмотрения. Они могут выступать и как отрасли этой науки и как отдельные, относительно самостоятельные научные дисциплины. Мы придерживаемся такого же подхода. Однако полагаем, что исключение этой проблемы из учебной литературы, равно как и уклонение от обозначения статуса того или иного образования в структуре педагогики вносит путаницу в и без того сложный вопрос. Поэтому мы приветствуем нелинейную классификацию В.М. Полонского, который в Словаре по образованию и педагогике, отмечая наличие на современном этапе большого разнообразия педагогик, предлагает построить их классификацию по разным основаниям, в качестве которых автор называет следующие принципы [353]: 

Возрастной принцип  позволяет выделить педагогику раннего детства, дошкольную, педагогику школы, андрагогику, геронтологику. 

Принцип нормы психического, физического, эмоционального развития человека или различных отклонений от нее позволяет выделить коррекционную педагогику и ее разделы (тифлопедагогика, сурдопедагогика, логопедия и т.д.), а также междисциплинарные области (лечебная педагогика, оздоровительная педагогика, школьная гигиена и т.д.). 

Принцип профессиональной ориентации санкционирует выделение областей педагогики в зависимости от целей подготовки людей к различным видам деятельности: военной, спортивной, социальной работе. 

Принцип преемственности обучения вне образовательного учреждения – семейная педагогика, внешкольная педагогика, послевузовская педагогика. 

Принцип деления по уровням образования – педагогика начального образования, педагогика средней школы, педагогика высшей школы. Доминирующим основанием выступают образовательные стандарты. 

Принцип деления по совокупности персонализированных учений о воспитании и образовании – педагогика Монтессори, педагогика Френе, Вальдорфская педагогика и др. 

Принцип деления по направлениям (целям) – гуманистическая, педагогика сотрудничества, прагматическая, рационалистическая, социал-реконструктивист-ская, христианская, антипедагогика (?), педагогическая антропология. 

Принцип деления областей педагогики по методам исследования – экспериментальная педагогика, сравнительная педагогика, рефлексологическая педагогика, педология.

Географический, страноведческий принцип, позволяет выделить области педагогики по историческим периодам и странам – педагогика античного общества, педагогика Ближнего Востока, воспитание и обучение в Средние века и др. 
Однако, называя разные принципы классификации, В.М. Полонский не дает названия тем структурным образованиям, которые по этим принципам выделяются. Трижды он называет их областями, в которые попадают: 

· области педагогики в зависимости от целей подготовки людей к различным видам деятельности: военной, спортивной, социальной работе. 

·  области педагогики по методам исследования – экспериментальная педагогика, сравнительная педагогика, рефлексологическая педагогика, педология.

·  области педагогики по историческим периодам и странам – педагогика античного общества, педагогика Ближнего Востока, воспитание и обучение в Средние века и др. 

Мы считаем некорректным выделять один и тот же элемент структуры (в данном случае – область), пользуясь при этом разными основаниями. 

Как подчеркивают авторы учебно-методического комплекса для дистанционного обучения Е.Л. Доценко и И.Г. Фомичева наиболее употребляемыми сегодня классификациями педагогических наук являются отечественные классификации по разным основаниям:

1. По структуре: история педагогики; теория педагогики с основными разделами (общая педагогика, теория образования и обучения (дидактика)), теория воспитания, теория организации и управления в системе образования, частные методики.

2. По возрастному и предметному признаку: дошкольная педагогика, школьная педагогика, педагогика профессионального образования, педагогика высшей школы, производственная педагогика, военная педагогика, космическая педагогика, социальная педагогика, сравнительная педагогика, этнопедагогика, геронтопедагогика.

3. По ценностно-смысловому признаку: авторитарная, гуманистическая педагогика, педагогика права, педагогика сотрудничества, православная педагогика. 

4. По коррекционно-развивающему признаку: а) специальная педагогика (дефектология), сурдопедагогика, тифлопедагогика, олигофренопедагогика, логопедагогика; б) коррекционная педагогика: исправительно-трудовая педагогика, кондуктивная педагогика, лечебная педагогика, превентивная педагогика, реабилитационная педагогика, педагогика особой одаренности [105].

Не смотря на то, что эти авторы называют меньшее количество оснований для классификации, это не прибавляет ясности в понимание морфологии педагогики. В представленном перечне отсутствуют даже те названия, которые есть во всех других учебных пособиях (например, семейная педагогика). Не корректно определено название основания для определения первой группы дисциплин (по структуре). О какой структуре идет речь, совершенно не ясно.  

Таким образом, как видно из приведенных примеров, довольно трудно говорить о единстве педагогического сообщества в вопросах классификации педагогических дисциплин. Нет единства не только в перечне основных педагогических наук, но и в выделении в педагогике разделов (отраслей, дисциплин и т.п.). Между ними трудно установить какие-либо связи соподчинения. Современными педагогами все более осознается необходимость оформления структуры педагогической науки (Б.Г. Гершунский, В.И. Гинецинский, А.В. Мосина, А.С. Роботова, Е.В. Титова, А.П. Тряпицына и др.). «Без глубокого осмысления и попыток понять внутреннюю согласованность и систему педагогического знания, трудно понять единые основания областей знания, объединенных общим определением «педагогическая»... Вряд ли это праздный вопрос», - считает А.С. Роботова [369, С.32]. 
Это ставит ученых перед необходимостью вновь и вновь обращаться к рассмотрению данного вопроса. Так в работе В.И. Гинецинского раскрыта внутренняя структура предметной области педагогики. Автор выделяет пять основных понятий педагогики (воспитание, обучение, образование, развитие и просвещение) и, опираясь на семантический анализ и структуру пентабазиса, называет пять соответствующих им разделов педагогического знания: общая педагогика, дидактика, теория образования, теория воспитания, история педагогики. Принимая во внимание неоднозначность, неустойчивость и многоплановость сущности центральных педагогических понятий, В.И. Гинецинский предлагает вариант двухъярусного упорядочения совокупности педагогических дисциплин, в котором предмет педагогики складывается из предметных областей дисциплин, представленных на рисунке (прил. 6). Соглашаясь в принципе с тем, что предметная область педагогики многообразна и многослойна, не можем все-таки согласиться с тем, что развитие и просвещение являются основными понятиями педагогики, которым будут соответствовать надлежащие разделы педагогического знания. Категория развитие достаточно часто употребляется в педагогике, но является ли она педагогической категорией? Ряд авторов отвечают на этот вопрос утвердительно (Н.В. Алехина, С.А. Смирнов, А.М. Столяренко и др.). Так, например, А.М. Столяренко называет развитие целенаправленным педагогическим процессом и включает в учебник по педагогике раздел «Теория развития» [408, С.353-389]. И все же большинство ученых-педагогов (В.В. Анисимов, О.Г. Грохольская, Н.Д. Никандров; Н.В. Бордовская, А.А. Реан, О.С. Гребенюк, М.И. Рожков; В.В. Краевский, И.П. Подласый; В.А. Сластенин, И.Ф. Исаев, Е.Н. Шиянов; И.Г. Фомичева и мн.др.), не включают его в перечень основных категорий педагогики. Мы разделяем эту точку зрения, полагая, что развитие - это категория философская и психологическая. Термин просвещение вообще редко встречается в современных педагогических текстах, а в перечне основных терминов педагогики не встретился ни в одном учебном пособии.

Из последних публикаций, в которых рассматриваются вопросы структуры педагогики, нам показались интересными недавние работы: А.В. Мо-синой [288] и Е.В. Титовой [418, 419]. В статье А.В. Мосиной автор дает свое понимание структуры педагогической науки в логике целостного научного знания [288]. Анализу подвергается только когнитивная сторона педагогики, которая может быть представлена, по мнению автора, на эмпирическом, теоретическом и философском уровнях. На эмпирическом уровне «устанавливаются эмпирические закономерности в реальном и специально организуемом педагогическом процессе, выявляются свойства интересующих нас объектов или процессов (обучения, воспитания, образования), фиксируются отношения. Кроме того, на эмпирическом уровне научного знания существует определенная совокупность общих представлений об окружающей нас педагогической реальности. Эти представления передаются из поколения в поколение как традиции» [288, С.75].  Кроме традиций автор относит к эмпирическому уровню: эмпирические теории, эмпирические научные области, которые уже описывают эмпирическую действительность, научные течения, педагогические новации, включая передовой педагогический опыт. Теоретический уровень включает в себя научные теории (научные дисциплины),  цель которых - описать, систематизировать и объяснить все множество данных эмпирического уровня. Построение дисциплин на теоретическом уровне включает в себя выделение базисного ядра педагогической науки, в которое входит:
1. Объектно-предметное ее поле (общая педагогика), постоянно ассимилирующее в себе знания из поля педагогической антропологии;
2. Базисные, фундаментальные теории (научные дисциплины), включающие в себя основные (базисные) понятия педагогики (воспитание, образование, обучение, развитие): теорию воспитания, теорию образования, теорию обучения или дидактику, историю педагогики;

 3. Теории, представляющие второй, производный от базисного ядра слой, которые описывают конкретную (достаточно большую) область реальности, базируясь на фундаментальных теориях, - они отражают внутринаучную дифференциацию фундаментальных теорий.. Например: для теории воспитания - это теории нравственного, трудового, физического воспитания и др.; для теории обучения - это методики преподавания различных учебных предметов; для теории образования - это теория управления; школоведение; сравнительная педагогика; для истории педагогики - это история школы, история образования, история развития педагогической мысли.

Кроме базисного ядра, на теоретическом уровне автор выделяет следующие структурные элементы педагогической науки:
· производные от базисного ядра научные дисциплины, объектная область которых дифференцируется и сужается, а предметная - углубляется на основе межнаучной интеграции (например, совокупность научных дисциплин коррекционной педагогики);
· производные от базисного ядра научные отрасли: 1) объекты изучения которых несколько сужаются, поскольку базируются, например, на психологических знаниях возрастных особенностей развития человека (а в практике - и на особенностях образовательных учреждений), и представляют собой дисперсный спектр возрастной педагогики: ясельная педагогика, дошкольная педагогика, педагогика школы, педагогика высшей школы, педагогика третьего возраста; 2) объекты, исследования которых дифференцируются на основании специфики профессионально ориентированного педагогического процесса: военная педагогика, инженерная педагогика, спортивная педагогика, театральная педагогика и др.

К сожалению, из содержания статьи не ясно, какие дисциплины автор относит к третьему, философскому уровню, есть лишь замечание о том, что этот уровень «связан со стилем мышления, характерным для определенной исторической эпохи, и являет собой совокупность философских представлений, которые пронизывают и эмпирический, и теоретический уровни научного знания» [288, С.67]. На наш взгляд, автор представил достаточно стройную и обоснованную структуру педагогики, особенно продуктивной представляется идея вычленения в этой структуре нескольких уровней, поскольку она очень созвучна идеям современного науковедения. Но то ограничение, которое поставил перед собой автор данной структуры (напомним, что она касается не всей педагогики как науки, а только одной из ее составляющих, связанной с целостным научным педагогическим знанием), делает ее неполной для понимания строения педагогики как самостоятельной отрасли научного знания. Это же ограничение приводит к одному, на наш взгляд, существенному недоразумению. Автор статьи использует в тексте два термина теории и научные дисциплины как синонимы. Но они таковыми не являются, хотя и тесно связаны между собой.

Интерес к статьям Е.В. Титовой продиктован тем, что в них совершенно новым и, на наш взгляд, очень существенным стало вычленение в педагогике таких структурных образований как научные направления (педагогическая инноватика, педагогическая аксиология, педагогическое проектирование, педагогическая квалиметрия, педагогическая праксеология и др.). По мнению Е.В. Титовой, они «получают свою специфику через выделение некой центральной (ключевой) категории, посредством которой объясняются основные явления действительности». В статье также дается характеристика понятия научные течения, которые различаются по образу системы научного знания: наличию ключевой идеи, сторонников и противников, представленности педагогического знания на разных уровнях, наличие специфического для данного течения языка. К педагогическим течениям автор относит педагогику  сотрудничества, педагогику ненасилия, педагогику социального творчества, Вальдорфскую педагогику и др. В структуру педагогики Е.В. Титова включает и научную школу, которая «обретя соответствующий статус, в дальнейшем в структуре науки может существовать и развиваться уже в форме научного течения или направления» [419, С.14]. 

По объекту изучения автор вычленяет в педагогике называемые многими отрасли (дошкольная педагогика, специальная (коррекционная) педагогика, социальная педагогика, военная педагогика и др.). «Отрасль педагогической науки, - подчеркивает Е.В. Титова, - возникает и развивается в том случае, если объективная реальность отличается явной спецификой педагогической деятельности и требует особого рода исследовательских подходов, методов изучения и форм обобщения знаний. … Каждая отрасль может существовать и развиваться относительно обособленно и независимо одна от другой, однако, будучи отраслями все же одной и той же науки, они, разумеется, в своем становлении, существовании и развитии базируются на некотором едином общедисциплинарном корпусе научного знания, структурированном, в свою очередь, на дисциплины и разделы» [419, С.7-8]. К сожалению, в цитируемой статье не называются эти дисциплины и разделы, и не поясняется, почему, к примеру, дошкольная педагогика или военная педагогика не могут быть отнесены к педагогическим дисциплинам, а являются именно отраслями. Автор справедливо замечает: «...Нельзя не заметить некоторой путаницы в употреблении этих понятий и явной неоднозначности их смыслового наполнения. Одна и та же научная область может именоваться и отраслью, и дисциплиной, и разделом педагогики, и ее научным направлением и т.д. Такая беспорядочность словоупотребления не позволяет иметь ясных представлений о действительной структуре педагогики и тенденциях ее развития» [418, С.109].  К сожалению, анализируемые статьи не добавили ясности в понимание строения педагогической науки.
Горячо поддерживая стремление автора к определению научного статуса структурных элементов в педагогике, отметим все же, что названные Е.В. Титовой в статьях элементы являются, на наш взгляд, элементами разных структур. Если научные направления в педагогике, выделенные автором, характеризуют ее когнитивную составляющую, то научные течения (в ряде своих компонентов), а тем более, научные школы – это, в большей степени, - характеристики педагогики с точки зрения ее социальной структуры. Вряд ли они могут быть представлены в одной классификации. 

Еще более запутанной оказывается попытка автора развести понятия научная отрасль и научная дисциплина. Сначала «наиболее широкой по объему» в статье рассматривается понятие научная дисциплина, но уже на следующей странице «наиболее крупными структурными единицами педагогики» автор называет научные отрасли. Сравнение приведенных в статье признаков научной дисциплины и научной отрасли обнаруживает их почти полное совпадение. Указанные просчеты, на наш взгляд, связаны с рядом  причин. Одна из них – сами понятия, используемые для обозначения элементов в структуре науки, которые являют собой пример терминологической неопределенности и нестрогости. Приведем примеры трактовки понятия дисциплина, заимствованные нами из словарей:   

· дисциплина  - самостоятельная отрасль какой-н. науки.

· дисциплина - самостоятельная отрасль, раздел какой–н. науки.

· дисциплина - отрасль научного знания, учебный предмет. 

· дисциплина - учебный предмет; отрасль науки или нескольких наук.
 

Примеры убеждают, что в словарях эти термины даны в качестве синонимов и один определяется через другой. Мы считаем, что один и тот же элемент структуры педагогики, действительно, может быть назван и научной педагогической дисциплиной и отраслью педагогики. Выбор обозначения зависит от того, что хотят подчеркнуть в данном определении: использование термина дисциплина свидетельствует об уровне «научной зрелости» характеризуемого структурного элемента, в то время как термин отрасль указывает на происхождение, генезис, первоначальную принадлежность к «материнской» области знания. Возможно, именно поэтому, термин отрасль, как правило, употребляется в словосочетаниях: «дошкольная педагогика - отрасль (чего?) педагогики»,  «педагогика - отрасль (чего?) науки». Называя структурный элемент науки отраслью, подчеркивают некую самостоятельность, автономность, которую приобретает этот элемент, не порывающий связи с «материнской» областью знания. Выделившись из системы педагогического знания, отрасль не обособляется, не изолируется полностью от этой системы. Уточняя предмет своего исследования, отрасль остается в пространстве предметной области «материнской» науки; вырабатывая свои термины и понятия, она пользуется и общепедагогическими категориями; развивая в ходе исследований собственный арсенал методов и исследовательских процедур, она применяет и общепедагогические методы исследования; полученные результаты публикуются не только в отраслевых журналах и сборниках, но и в общепедагогических и т.д.

Мы считаем, что названные и некоторые другие, более мелкие неточности в данных публикациях связаны с тем, что Е.В. Титова, поставив перед собой наиважнейшую и остроактуальную задачу, не приняла во внимание особой роли, которую способна играть научная дисциплина в выстраивании всех компонентов структуры науки. Об этой особой роли говорили Б.М. Кедров, Э.М. Мирский, А.П. Огурцов, Н. И. Родный, В.С. Степин, Б.Г. Юдин и др. Они подчеркивали, что «все структурные единицы науки так или иначе соотносятся с научной дисциплиной, которая оказывается ... той системой отсчета, которая позволяет упоря​дочить все многообразие единиц анализа науки. ...Это свидетельствует о фундаментальной роли понятия "научной дисциплины" в изучении науки, с которым соотносятся другие единицы анализа науки и благодаря которому достигается определение и описание таких форм систематизации знания, как теория, научное направление, исследовательская область и др.» [307, С.4]. Вместе с тем мы полностью разделяем позицию Е.В.Титовой о том, что «единые представления о структурной конструкции педагогической науки необходимы для того, чтобы каждое новое знание, добываемое учеными, попадало в соответствующий структурный элемент науки (находило в ней свое место), а каждая новая научная структура обретала адекватный научный статус» [418, С.118]. 
Взгляды этих авторов являются базой для того, чтобы разрешить возникающие сегодня проблемы междисциплинарных конфликтов. Изучая классификацию педагогических наук, приходим к выводу, что в качестве основания систематизации авторы выбирают разные признаки деления. Выявлены следующие недостатки представленных в специальной литературе классификаций отраслей и разделов педагогических наук: 1) часто наблюдается смешение оснований классификаций, ведущее к нарушению ее родовидовой структуры (среди понятий одного уровня встречается такое, которое является родовым к одному или нескольким указанным понятиям (отраслями педагогики называют дошкольную, школьную, возрастную педагогику, в то время как понятие, представленное последним термином, включает два предыдущих); 2) иногда не соблюдается взаимоисключаемость членов деления (следствие предыдущего нарушения). Мы полагаем, что приведенные примеры понимания учеными структуры педагогики убеждают, что педагогика как наука достигла того края хаоса, о котором говорили Е.Н. Князева и С.П. Курдюмов, а потому актуальной становится задача «сборки» ее сложной структуры [228, 229]. В ходе исследования выявлено, что классификация отраслей, дисциплин, разделов и направлений педагогики на данный момент осуществляется по нескольким основаниям, что обусловлено спецификой педагогики, однако противоречит одному из правил деления. 

В заключение заметим еще один, важный, на наш взгляд, момент: содержание всего педагогического образования построено на принципе разделения педагогики на разные учебные дисциплины. То место, которое педагогика  заняла в университетском образовании является показателем самоопределения педагогики как самостоятельной научной дисциплины. Об этом свидетельствует хотя бы тот факт, что педагогика как учебная дисциплина с 1995 года включена в обязательный гуманитарный образовательный стандарт вузов. Сегодня педагогика признается в качестве регулярной академической дисциплины в большинстве университетов России. Положение, которое занимает эта дисциплина на факультетах педагогических и классических университетов, служит структурной базой для научной ориентации профессиональных кадров. Таким образом, педагогика вовлечена в процесс становления научных профессий, особенно в области педагогических  наук.  По этому же принципу составлен перечень научных специальностей, по которым присваиваются научные степени кандидата и доктора педагогических наук. «Даже в тех случаях, когда принципиально новые научные направления уже сложились..., все же никак не удается оформить выделение данной специальности в систему ваковского списка научных дисциплин, по которым разрешено принимать к защите кандидатские и докторские диссертации» [160, С.524]. В этом Б.М. Кедров видит проявление "консерватизма мышления", которого не избежал и самый высший эшелон подготовки кадров - аспирантура. 
Приведенные выше суждения доказывают потребность в разработке целостной концепции подхода к анализу структуры педагогики. Это предположение строится на том противоречии, что, с одной стороны, имеется достаточная источниковая база для создания такой концепции, с другой, - фиксируется отсутствие ее на данный момент. Мы считаем, что возможно существование разных версий такого похода к анализу структуры педагогики. В этом смысле выстраиваемая в данной диссертации концепция - лишь один из возможных вариантов изучения педагогики как науки, но мы надеемся, что представляемый подход окажется востребованным научным педагогическим сообществом. 

1.2. Обоснование методологии исследования 

Следующий шаг исследования связан с обоснованием методологической позиции, которая обусловливает тип, логику и методы исследования. Необходимость такого обоснования продиктована, с одной стороны, тем, что он определяет общий путь проведения исследования, а также характер получаемых в его ходе результатов. С другой стороны, необходимость  в определении типа исследования возникает в связи со сложностью самого феномена «педагогика», и возможностью  различных подходов к изучению ее структуры. 

Исследование начинается с построения гипотетической теоретической схемы абстрактного характера (в нашем случае – разработка концепции методологического подхода). На следующем этапе происходит наложение исходной абстракции на действительность и определение форм проявления сущности в самой действительности. Этот этап в рамках нашего исследования предполагает апробацию разработанного подхода в анализе структурной организации всей педагогики и конкретной педагогической дисциплины. Таким образом, путь познания в рамках проводимого исследования может быть обозначен как восхождение от абстрактного - к конкретному. По мнению Г.В. Воробьева, метод восхождения от абстрактного к конкретному есть лишь вторая половина пути исследовательского процесса. Первая его половина – «это движение от нерасчлененного конкретного, от сущего, от "ставшей" действительности к построению простейших абстракций - кирпичиков будущей теории». Без прохождения этого пути, - считает ученый, - построение "хорошей теории" невозможно [59]. 

Для нас такой "ставшей" действительностью является совокупность педагогических дисциплин, объединенных единым предметом изучения, общими методами исследования, единой терминологической системой и др. Подчеркнем при этом, что сами педагогические дисциплины часто складывались стихийно. Пройдя достаточный путь в своем развитии (некоторые более двух веков, другие более короткий срок), лишь немногие имеют свою «писаную» историю, процесс их саморефлексии только зарождается. Это еще раз доказывает востребованность методов его осуществления, а значит и необходимость разработки подхода к его реализации. Г.В. Воробьев обращает внимание на то, что такого рода исследования не вызывают восторга у многих педагогов, они сравнивают их с "бесплодными схоластическими рассуждениями", требуя немедленных прикладных результатов. Вместе с тем В.В. Краевский неоднократно подчеркивает, что «фундаментальные исследования направлены на решение задач, связанных с увеличением объема знаний в данной области. Их результаты в настоящий момент могут не иметь практического значения» [212, С.228].
Нам необходимо было не только выбрать угол зрения, но и выстроить  особую исследовательскую программу, а также конкретизировать эту программу в особых методах. Поэтому, определяя  методологию проведения исследования, мы обратились к изучению возможностей системного подхода как общенаучного исследовательского подхода (И.В. Блауберг, В.Н. Садовский, Г. Парсонс, Э.Г. Юдин, Ю.Г. Марков и др.), который позволяет рассматривать педагогику как систему.  

На основе системного подхода построение исследовательской программы предполагает пошаговое продвижение к познанию системной сущности  определенного объекта. По результатам исследования А.Г. Кузнецовой логика продвижения должна определяться этапами, демонстрирующими доказательства того, что данный объект является [225].:

1. системой (онтологическая позиция) или может быть рассмотрен как система (гносеологическая позиция).

2. системой определенного класса (уровень общенаучной методологии как синтез онтологических и гносеологических позиций).

3. системой определенного вида, входящей в определенный класс систем (уровень конкретно-научной методологии).

4. уникальной системой в конкретных обстоятельствах (праксеологический уровень).

Каждый из этих логических шагов открывает возможности для построения программы системного исследования определенного масштаба. Данная логика позволяет нам использовать ее в качестве инструмента исследования дисциплинарной организации  педагогики, представив ее как систему педагогических дисциплин, входящую в систему других научных дисциплин.  

В научном исследовании системный подход, как правило, реализуется в трех аспектах:

· морфологическом, когда подробно рассматриваются элементы системы, (морфология системы);

· структурном, позволяющем устанавливать взаимосвязи между элементами системы;

· функциональном, при котором система изучается с позиции ее взаимодействия с «внешней средой».

Морфологический аспект в изучении педагогики: характер поставленных в нашем исследовании задач требует расчленить предмет исследования (педагогику) на отдельные части или элементы, его составляющие. Расчленяя предмет, мы временно нарушаем его целостность, абстрагируемся от нее. В зависимости от цели исследования расчленение может быть различным. Всякую конкретную структуру невозможно однозначно определить до тех пор, пока не выбран подходящий способ декомпозиции систем (формальная теория структур М. Тода и Э.X. Шуфорд). Ученый расчленяет изучаемое им явление мысленно или, как говорят М. Тода и Э.X. Шуфорд, концептуально. Совершается акт познания структуры предмета. Но в результате: явление как целостность в сознании ученого прекращает свое существование. Абстрагирование от целостности неизбежно при любом структурном анализе. Но далее задача заключается в том, чтобы восстановить целостность путем синтеза исследованных частей. Заметим, что для современной методологии науки структурная трактовка познавательного акта типична. Она оказывается более широкой, чем, например, классический подход, в основе которого лежит причинное объяснение явлений. 

Структурный аспект в изучении педагогики позволяет устанавливать взаимосвязи между элементами системы. При анализе структуры педагогики важно вскрыть взаимосвязь между ее элементами (научными направлениями, научными специальностями, научными дисциплинами, группами дисциплин и др.), характер отношений между ними. Тогда множество связанных действующих элементов называют системой, а совокупность (сеть) связей между элементами определяется как структура. 

Функциональный аспект в изучении педагогики: для описания целостности системы, как справедливо отмечает Ю.Г. Марков [255], важна не столько степень автономности системы, сколько принципиальная возможность определить ее состояние по заданному состоянию внешней среды. В первом параграфе данной главы представлен материал, свидетельствующий о влиянии на развитие педагогики таких внешних по отношению к ней факторов как глобализация общественной жизни; информатизация и стратификация современного общества; усиление кризисной ситуации во многих областях жизни человечества. Причем, хотя среда определенным образом влияет на структуру педагогики как системы, изучение структуры осуществляется в условиях заданного отношения "система – среда". Формально среда "присутствует" в этом отношении как набор параметров, определяемых независимо от структурных характеристик системы. Действительно, структурные отношения обладают определенной устойчивостью, инвариантностью относительно различного рода внешних воздействий. В результате этих преобразований осуществляется как бы воспроизводство структурных отношений. Итак, основная суть структурного аспекта анализа заключается в том, что он проводится с позиции внутреннего аспекта системы, с вычленением ее элементов, морфологии.

Характеризуя специфику педагогических систем,  большинство авторов вычленяли исходную  "клеточку" педагогической системы. Это - самый популярный  прием, применяемым для анализа педагогических систем. Его рождение связано не столько с системным подходом, сколько с его антиподом, элементаризмом. И.В. Блауберг, В.Н. Садовский, Э.Г. Юдин так раскрывали основные положения элементаризма: «во всяком явлении необходимо отыскать его первооснову, те исходные "кирпичики", из которых оно складывается по определенным законам; поэтому проблема сложности - есть проблема сведения сложного к простому, целого к части, и если мы не знаем исходного атома, простого элемента, то это лишь признак слабости нашего познания» [35, С.6]. 
С распространением  системного подхода  в педагогике необходимость вычленения "элементарной клеточки" связывалась с первыми шагами гносеологической программы системного исследования: если стремились рассматривать изучаемый объект как систему, то необходимо было изучить его состав, вычленив элементы - наименьшие части системы, сохраняющие ее целостные свойства. При реализации системного подхода исследователя интересуют не только элементы системы как таковые, но и их место и роль в функционировании и развитии системы, в порождении ее характеристик, то есть элементы представляются как необходимые и достаточные для существования данной системы. Это позволяло перевести  исследования сугубо системологических характеристик педагогической системы (ее состава и структуры) на более высокий уровень теоретического обобщения. 

Инвариантом методологии системного подхода в педагогике чаще всего является  программа, предложенная Э.Г. Юдиным. Она включает в себя последовательное описание состава, структуры, внешних связей, системообразующих связей, организации, поведения и управления системы [465, С.2]. Определение состава и структуры педагогической системы можно осуществить на онтологическом и гносеологическом уровнях.  На онтологическом уровне элемент системы рассматривается как материальное образование, а на гносеологическом – как единица теоретического анализа, то есть либо как «исходная абстракция», элементарная «клеточка», либо как подсистема. 

Решая в ходе исследования задачу определения единицы теоретического анализа структуры педагогики, мы учитывали следующие требования к выделению элементов, представленные в работах по общенаучной и педагогической системологии (И.В. Блауберг, В.А. Карташев, В.Н. Садовский, Э.Н. Гусинский, Т.В. Ильясова, Ю.А. Конаржевский, А.М. Сидоркин, Э.Г. Юдин и др.):

· при исследовании объекта как системы описание элементов не носит самодовлеющий характер, поскольку элемент описывается не как таковой, а с учетом его места в целом – принцип целостности;

· элемент должен быть минимальной целостностью данной системы, независимо от того, известно или неизвестно субъекту о возможности дальнейшего деления этой целостности на составные и взаимодействующие части – принцип минимума;
· элементы в рамках одной системы не должны включать друг друга – принцип иерархичности;
· нельзя смешивать элементы различных системных изображений одного и того же объекта, ставя такие элементы в один ряд; выделяемые элементы должны быть одной модальности, то есть одного уровня абстракции – принцип сопоставимости;

· совокупность выделенных элементов должна быть необходима и достаточна для порождения целостных свойств системы – принцип полноты состава.

В поисках «клеточки», единицы теоретического анализа структуры педагогики, соответствующей этим принципам, мы обратились к изучению возможностей науковедения. Для того чтобы определить, как развивается педагогика, которую мы понимаем как науку, необходимо обратиться к подходам в изучении развития науки, которые сложились в науковедении. Очевидно развитие науки, как и собственно феномен науки, имеет несколько аспектов рассмотрения – собственно научный  (механизмы, пути, способы развития научного знания), профессиональный (содержание, методы, технологии подготовки профессиональных исследователей), социокультурный (развитие научных сообществ, публикация научных результатов, патенты на изобретения и т.п.), экономический (финансирование науки) и др. По каждому аспекту могут быть выделены определенные показатели, которые уже сегодня активно используются и достаточно широко известны. На сегодня сложилась достаточно представительная совокупность наук, изучающих различные аспекты такого сложного явления как наука. Среди них:

· Теория организации и управления наукой

· Общая теория метанауки

· Логика науки

· Гносеология науки

· Этика науки

· Наукометрия

· Экономика науки

· Информатика науки

· Социология науки

· Психология науки

· Правоведение науки

· Эмпирическая история науки
Каждая из названных отраслей изучает свой предмет, пользуясь для этого собственными методами исследования. Исследователи науки все бо​лее остро осознают сложности, когда данные и выводы, полученные, например, при социо​логическом изучении науки, оказываются несопоставимы​ми с результатами психологического или историко-научного анализа. Современная тенденция в науковедческих исследованиях - преодоление разобщенности между различ​ными сферами изучения науки, выработка некоторых общих исходных представлений относительно развития науки. 

В работе А.П. Огурцова представлены тенденции в анализе структурных единиц науки, проявившиеся в 60-80-х годах XX в., которые автор систематизировал в пять направлений исследований [308].
Первое направление представлено работой Т. Куна «Структура научных революций», в которой впервые были введены новые структурные единицы науки: научное сообщество, парадигма, принятие теории в качестве образца для решения задач, формы функционирования науки (нормальная наука, ее кризис и научная революция). Именно в принятии научным сообществом той или иной теории в качестве парадигмы Т. Кун усматривает главный критерий определения исходной единицы науковедческого анализа - научной дисциплины. Он ввел понятие «дисциплинарной матрицы» как совокупности когнитивных характеристик науки, которая объеди​няет членов научного сообщества, определяет полноту их профес​сиональной коммуникации и единодушие их профессиональных суждений. Правила  (методологические, прежде всего) Кун связывает с изложением их в дисциплинарных учебниках, с существованием дисциплинарного научного сообщества и с разработкой научной области, в то время как парадигма - это характеристика специализированного научного  сообщества, научной специаль​ности. В развитии дисциплинарного подхода к анализу науки можно выделить, по меньшей мере, пять существенных положений, которые являются заслугой Т. Куна: во-первых, включение в анализ науки не только когни​тивных, но и социальных структур; во-вторых, фиксация связи между ними; в-третьих, подчеркивание важности социального признания научным сообществом той или иной теории в качестве образца для решения задач; в-четвертых, попытка расчленения и уяснения специфики таких структурных единиц науки, как дисциплина, область исследования, специальность; в-пятых, отказ от кумулятивистского подхода к развитию науки и фиксация многообразия форм организованности науки (допарадигмального, парадигмального, постпарадигмального и др.). 

Развитие этого направления представлено в 1972 году в работах Д. Лодол и Г. Гордон, которые, использовав концептуальные средства, предложенные Т. Куном, ранжировали дисциплины по уровню парадигмальности. Эти ученые определили следующий рейтинг наук. На первом месте физика, химия и биология, далее социальные науки - история, экономика, управленческие науки, психология, социология, педагогика, политические науки, урбанистические и региональные исследования. Высокий уровень парадигмальности наук коррелировал с высокой степенью согласия между учеными. 
Сотрудница австрийского Института перспективных исследований К. Кнорр [1978] провела эмпирическое социологическое исследование характера  консенсуса в социальных науках, чтобы выявить показатель зрелости научной дисциплины. Структурной характеристикой науки в этом исследовании выбрана степень согласия между учеными относительно критериев и стандартов, регулирующих научную деятельность. Результаты этого социологического исследования подтвердили исходную гипотезу о незначительном консенсусе в социальных науках (из 624 опрошенных 43,5% - в экономике, 28,8% - в управленческих науках, 24,5% - в психологии, 17,1% - в социологии, 14,9% - в педагогике, 10,5% - в политологических науках, 7,4% - в урбанических и региональных исследованиях). В ходе интерпретации полученных данных К. Кнорр пришла к выводу о том, что степень консенсуса зависит не столько от уровня парадигмальности дисциплины, сколько от характера преобладающих в ней рассуждений. В социальных науках, согласно К. Кнорр, ученые создают свои теории на основе интерпретации ими же полученных фактов, что и создает гораздо больший диссенсус. С изучением консенсуса ученых связано и исследование К. Хондрих [1978]. Он считает, что парадигма - одно из измерений теории, одна из ее реализаций. Описывая параметры теории, он подчеркивает, что дисциплина характеризуется единством предметной области, расчленения проблем, их решения, едиными нормами познания, логическим статусом, способом постижения эмпирических данных, релевантностью теории при решении проблем других областей и др. Таким образом, исходные позиции Т. Куна существенно дифференцировались в ходе дальнейших исследований науки, стали средством эмпирическо-науковедческих исследований. 

Второе направление, представлено работами Д.Дж.С. Прайса. Суть его подхода состоит в том, что он связывает функционирование научного знания с формированием определенного социального института - института публикации. В системе научных публикаций он вычленяет ряд эшелонов: журнальные статьи, учебники, монографии, хрестоматии, справочники, энциклопедии, научные обзоры и рефераты. Прайс показывает исторический и социальный характер одного из важных уровней дисциплинарной структуры науки, выявляет исторические причины возникновения первичного эшелона научного знания - эшелона журнальных публикаций. И для Куна и для Прайса характерен интерес к социокогнитивным структурам переднего исследовательского края науки. Различие между ними состоит в том, что Прайс расчленяет естественнонаучные и гуманитарные дисциплины по их внутренней структуре. «Хотя гуманитарные дисциплины имеют свои журналы, статьи с развитым научным аппаратом, библиографии, нормальный темп роста и накопления информации, именно естественнонаучные дисциплины сегодня, как и всегда, демонстрируя ускоренный рост и массированное накопление информации, вызывают к жизни новые коммуникационные системы» [Прайс, 1976, С.95-96]. Показывая специфику естественнонаучных дисциплин, Прайс выявил существование ряда специфических характеристик (способ роста, особенности цитирования, степень соавторства и др.), отличающих точные науки от неточных. Он акцентирует внимание на социальных механизмах и функциях различных эшелонов науки. Этот подход в историческом изучении структуры науки переводит исследование из логико-методологической сферы в сферу социально-историческую.

Третье направление в зарубежной методологии науки 60-70-х годов связано с разработкой понятия "научной исследовательской программы" и анализом многообразных форм исследовательских программ в развитии науки. Отрицая монотеоретическое и монопарадигмальное рассмотрение науки, характерное для Т. Куна, И. Лакатос усматривает исходную структурную единицу анализа науки в серии, или последовательности теорий, объединенных исследовательской программой. Научная дисциплина отождествляется у него с последовательностью теорий, причем в науке различные исследовательские программы сосуществуют друг с другом, конкурируют между собой, а критерием развития научного знания является прогрессивный сдвиг проблем в серии научных теорий. Анализируя концепцию И. Лакатоса, А.П.Огурцов предполагает, что «в состав «жесткого ядра» исследовательской программы он включает те компоненты, которые Т. Кун внес в дисциплинарную матрицу, прежде всего метафизические компоненты, ценностные регулятивы и образцы решения проблем. Во всяком случае, «жесткое ядро» исследовательской программы может быть интерпретировано как включение в состав вариативных, динамичных структур переднего края науки некоторого множества инвариантных структур, часть из которых связана с характеристиками дисциплинарного строя науки, с ценностями и парадигмами, присущими исследовательской программе, функционирующей внутри научной дисциплины и вбирающей в себя ряд ее относительно устойчивых компонентов» [308, С. 229]. 
Четвертое направление в изучении дисциплинарной структуры науки связано с изучением характера и интенсивности коммуникаций между учеными, анализом различных их типов (формальных и неформальных). У. Хэгстрем использовал социологическое различение формальных и неформальных коммуникаций для определения научных специальностей. Д. Крейн, на основе описания кумулятивного роста публикаций, используя модель логистической кривой, выделила четыре стадии в когнитивном развитии парадигмы (принятие парадигмы, нормальная наука, решение важных проблем, исчерпание парадигмы.). В соответствии с этими стадиями были выделены четыре фазы в развитии научного сообщества: малая группа, группа сотрудников и "невидимая коллегия", возникновение специальности, ее затухание. Приняв в качестве основного анализ характера и интенсивности научных коммуникаций, последующие исследователи (Г. Мензел, Н.Г. Маллинз, М. Малкей и др.) конкретизировали этот подход в изучении социокогнитивных структур науки в своих исследованиях. Дальнейшее методологическое оснащение этой линии науковедческого анализа, в частности обращение к изучению внутренней структуры научных исследований по языку библиографических сносок, позволило выявить статистические закономерности организации публикаций, провести определенную стратификацию среди авторов по числу ссылок, обнаружить внутренние связи в сложных потоках публикаций, а тем самым и внутренние связи между различными авторами, их предпочтения, ценностные ориентации и пр. Массив публикаций был тем эмпирическим материалом, на котором «проигрывались» новые методы анализа науки. Публикация при этом рассматривалась как элементарная единица анализа (нечто вроде кванта информации). Изучение коммуникаций в науке означало выявление внутренней связности научного сообщества, его стратификации в соответствии с характером и интенсивностью процессов коммуникации, с предпочтениями и ролями, присущими тем или иным ученым. Методика коцитирования в настоящее время является одним из важных средств изучения дифференциации научной дисциплины на исследовательские области, формирования новых научных специальностей и исследовательских групп на переднем крае науки.

Пятое направление заключается в анализе познавательных и социальных норм, определяющих поведение членов научного сообщества. В центре внимания ученых данного направления - выявление институциальных стандартов поведения, отличающихся распространенностью, стабильностью, осознанностью и нормативностью. Эти нормы выполняют функции упорядочивания, интеграции сообщества, регулирования и контроля действий членов сообщества ради поддержания устойчивости когнитивной и социальной системы. Ведущая функция этих стандартов заключается в регулировании поведения личности, в запрете одних форм поведения и предписании других, в определении ролей входящих в сообщество ученых, в обеспечении устойчивости межличностных отношений, в осуществлении интеграции членов научного сообщества, их когнитивных устремлений, действий и способов мысли, в обеспечении внутренней сплоченности дисциплинарного сообщества, исследовательской группы, научной школы и т.д. Существенно и то, что институциализация оказывается важным механизмом, обеспечивающим воспроизводство членов научного сообщества, социализацию ими признанных норм и ценностей, интеграцию дисциплинарного сообщества и формирование ценностной "дисциплинарной" ориентации ученых. Первым социологическую модель профессионально-дисциплинарной структуры науки, исходя из места и функций системы образования в социальной системе, выдвинул Т. Парсонс. Эта концептуальная схема положена в основу исследований, посвященных собственно процессам институциализации в науке (зарубежные социологи С.Р. Уитли, И. Шпигель-Резинг и др.). Основная цель этих исследований заключается в стремлении раскрыть взаимосвязь когнитивной и социальной институциализации, которые в своем единстве и обусловливают превращение сообщества исследовательского в сообщество дисциплинарное.
Таковы главные направления изучения дисциплинарного строения науки, сложившиеся к настоящему времени в зарубежном науковедении. Нам представляется важным дополнить представленные выше позиции зарубежных исследователей обзором изучения возможностей применения дисциплины в качестве единицы анализа развития науки по результатам отечественных исследователей. 

Появление работ по науковедению и социологии науки привело и в нашей стране к постановке проблемы дисциплинарного знания и к формированию различных подходов в его анализе. Научная дисциплина является, прежде всего, формой развития научного знания и актуальность ее изучения определяется необходимостью исследования процессов формирования и развития новых научных дисциплин. Проблемам дисциплинарной структуры науки в исследованиях по теории познания и методологии до 70-х годов ХХ века уделялось недостаточное внимание. Со второй половины XIX в. в изучении науки отечественными учеными можно вычленить две линии - когнитивную (анализ структуры знания) и популяционистско-антропологическую (изучение наследия выдающихся ученых). До 70-х годов ХХ века основное внимание логиков и методологов науки было сконцентрировано на структуре и динамике научной теории (исследования И.С.Алексеева, Л.Б. Баженова, П.В. Копнина, В.И. Купцова, И.П. Меркулова, А.И. Ракитова, Г.И. Рузавина, Ю.В. Сачкова, В.С. Швырева и др.). В рамках второго направления возник собственно популяционистский подход, который привел к социологической трактовке научного сообщества. Интерес к «популяции» ученых связан, прежде всего, с выходом в свет работ Р. Мертона, М. Полани, Т. Куна и др. В конце ХХ века основные усилия теоретического науковедения направлены на то, чтобы соединить когнитивный и социологический подходы. По мнению ряда ученых (Э.М. Мирского, А.П. Огурцова, Б.Г. Юдина и др.), решить эту задачу можно при условии введения в научное исследование категории НАУЧНАЯ ДИСЦИПЛИНА. Проблемам дисциплинарной структуры науки в исследованиях по теории познания и методологии посвящены статьи и книги И.В. Блауберга, Б.М. Кедрова, Э.М. Мирского, А.П. Огурцова, М.К. Петрова, В.Н. Садовского, Б.Г. Юдина, в которых на основе системного подхода научная дисциплина анализируется как целостная система, обладающая различными уровнями и репрезентации знания, и коммуникации между учеными.

Перед исследователем науки стоит еще одна проблема, связанная с тем, что он не может непосредственно наблюдать предмет изучения. «Если бы мы имели возможность подвергнуть науку экспериментальному исследованию, то есть произвольно изменить ее с помощью специально сконструированных для этой цели средств познания, то … отпала бы проблема определения объекта познания. Однако мы лишены такой возможности» [46, С.78]. Эти слова принадлежат В.В. Быкову, исследователю истории, гносеологии науки. Автор видит выход из этого сложного положения в создании теории или модели, чтобы ввести изучаемый объект в исследование. «Теоретическое описание объекта познания, конструирование его моделей практически определяет фронт исследований и их направление, конкретные решения о методах исследования и области их использования» [46, С.81]. Изучение процесса развития науки может проходить в рамках нескольких моделей (Г.М. Добров, А.А. Коренной, З.М. Мульченко, В.В. Налимов, П.А. Рачков и др.). Науковедение считает наиболее продуктивными следующие: 

· Логическая модель. Наука изучается как логическое развитие идей, их зарождение, становление, смена. 

· Гносеологическая модель занимается изучением методологии научных исследований. Она создается и используется для  анализа самого механизма познания, выработанного наукой на определенном этапе своего развития.

· Экономическая модель позволяет изучать взаимодействие науки с экономическим развитием страны, оценивать экономическую эффективность научных исследований.

· Социологическая модель изучает научных работников как социальную группу с определенными видами связей внутри научного сообщества.

· Демографическая модель направлена на изучение возраста научного коллектива,  научного потенциала страны как особой демографической задачи.

· Психологическая модель  рассматривает научного работника как творчески активного индивида,  изучает механизмы научного творчества, специфику личностных качеств, необходимых ученому.

· Информационная модель  понимает науку как самоорганизующуюся систему, которая управляется своими информационными потоками. Развитие науки при этом изучается как развитие ее информационного потока. 
В науковедении эти модели описаны в достаточно обобщенном виде. Разработка разными учеными моделей развития науки обусловила потребность уточнения возможностей изучения структуры педагогики в контексте разных моделей развития науки, что и стало одной из задач исследования. Анализ философской, науковедческой и педагогической литературы позволил  составить подробный перечень предметов исследования, которые могут входить в сферу изучения развития науки в рамках разных моделей. Этот перечень представлен в приложении 2. Проанализировав педагогические исследования, мы зафиксировали, что на сегодняшний день подавляющее большинство работ по педагогике (кандидатских и докторских диссертаций), выполнено в рамках моделей, непосредственным образом связанных с приращением научного знания - логической и гносеологической. Методология таких исследований разработана в педагогике достаточно подробно и представлена не только в статьях, текстах диссертаций, монографиях, но и включается меньшим или большим объемом во все учебники по педагогике. Гораздо меньше работ, реализованных в контексте социологической и демографической моделей. При этом эмпирическим материалом для таких работ является педагогическое сообщество, объединяющее по профессиональному признаку педагогов-практиков (воспитателей, учителей, преподавателей педагогических колледжей и вузов). За рамками исследований остается такая многочисленная страта, как научное педагогическое сообщество. Также редки работы, осуществляющие подходы психологической и политической моделей (причем, последняя модель, как правило, реализуется в исследованиях историко-педагогического направления). Имеются отдельные попытки включить в исследование лишь некоторые фрагменты применения экономической и информационной моделей. Выявленные факты свидетельствуют о том, что традиционным для педагогических исследований является акцент на ее когнитивном компоненте. Исследователи развития педагогики сталкиваются со сложностью сопоставления фактов и выводов, полученных в рамках разных моделей развития науки. Действительно, обращаясь к исследованиям гносеологии педагогики, мы получаем результаты, которые оказываются несопоставимы​ми с результатами психологического или историко-научного анализа. Все это не позволяет получить целостного представления о структуре педагогики как науки. Поэтому перед нами встала задача найти такую единицу анализа структуры педагогики, которая позволяла бы объединить все ее стороны в едином понимании этого сложного и многоаспектного феномена. 

Важнейшую часть исследовательского процесса составляют методы. «Под методом исследования, - отмечается в одном из учебников по педагогике  - понимается нормативная модель деятельности, направленной на выполнение определенной научной задачи и реализуемой в совокупности приемов и процедур»  [212, С.237]. Близок к этой трактовке метода М.И. Махмутов, считающий, что «отдельный метод можно определить и как модель поведения - регулятив, содержащий совокупность правил, предписывающих, определяющих целевую направленность деятельности и реализуемых через конкретные действия - приемы и способы деятельности» [261, С.39]. 
О каких методах исследования структуры педагогики можно вести речь? В силу того обстоятельства, что особенности развития отраслей педагогики как объекта исследования в большей степени проявляются на фундаментальном уровне, при выборе методов исследования структуры педагогики будем ориентироваться на методы исследования фундаментального типа.

Анализ диссертационных исследований по проблемам развития разных отраслей педагогического знания показал, что наибольшее распространение в них имеют следующие общенаучные методы: контент-анализ, моделирование, схематизация, концептуализация, экстраполяция, систематизация и проблемный анализ первоисточников; методы гуманитарных наук: контекстуальный анализ, семантический анализ, позволяющий изучить лексические значения основных понятий и изменение их значений в процессе развития отдельной отрасли педагогической науки, литературоведческий анализ; методы историко-педагогического исследования: периодизация, классификация, историко-логический, историко-генетичес-кий, анализ исторической, историко-педаго​гической, публицистической литературы, включающие сравнение, обобщение, синтез; метод актуализации, дающий возможность сконцентрировать внимание на тех фактах, событиях и явлениях прошлого, которые представляют научно-педаго-гическую ценность для современного развития педагогической отрасли.

Представим подробнее характеристику методов исследования, которые были важны в рамках нашего исследования, так как позволяли разработать, а потом апробировать разработанный дисциплинарный подход в анализе структурной организации всей педагогики и конкретной педагогической дисциплины. В результате анализа познавательных возможностей методов фундаментального типа исследования в педагогике мы разделили их на следующие группы.

 В первую группу включены методы, направленные на разработку концепции дисциплинарного подхода в изучении структуры педагогики: общенаучные методы, а также логико-теоретические методы (метод построения новых научных представлений; метод аналогий, метод восхождения от абстрактного к конкретному, метод восхождения от конкретного (эмпирического) к абстрактному).  Во второй группе представлены методы, позволявшие акцентировать внимание на изучении морфологии педагогики. Среди них: метод "широкого фронта", гомеомерический метод, метод  дополнительности, метод редукционизма. Третью группу составили методы эмпирического анализа научного текста: анализ номенклатуры уже сформировавшихся в рамках педагогики дисциплин и наукометрические методы. Четвертая группа объединила логические и лингвистические методы анализа понятий:  метод интепретации стержневых понятий, операциональное определение понятий, контекстуально-семантические методы, лингвистические методы исследования, в составе которых: а) семантический анализ  б) прагматический анализ; в) компонентный анализ г) преобразующий лингвистический эксперимент.  Все эти методы особенно активно использовались нами при создании словаря методики обучения детей дошкольного возраста изобразительной деятельности, а также словаря концепции дисциплинарного подхода. В пятую группу объединены методы историко-педагогических исследований: анализ становления и смены педагогических парадигм,  периодизация. В шестую группу были объеденены количественные методы, характеризующие общее состояние массива публикаций. Методы седьмой группы позволяли устанавливать связи между документами на основе их библиометрического анализа. Подробная характеристика методов исследования, а также особенности их использования в рамках данного исследования представлены в приложении 7.

 Итак, результатом данного параграфа является определение типа проводимого исследования, которое, на наш взгляд, может быть отнесено к фундаментальным и теоретическим; логики его проведения, включающей этап разработки концепции методологического подхода и этап апробации данной концепции для анализа структуры педагогики и дисциплинарной структуры одной из педагогических дисциплин; определение конкретных методов исследования, направленных на решение основных задач исследования. 

1.3. Дисциплина как уровень организации и                                                              единица изучения науки

Оценивая современную педагогику, нужно отметить, что ее структура сильно усложнилась. К этому привели углубляющаяся дифференциация науки и сопровождающие ее интегративные процессы. Это явление характерно для всей современной науки. А.А.Алферов подчеркивает, что число научных областей неизмеримо выросло, и между ними существуют весьма сложные связи. С ускорением роста науки структура ее исследовательского фронта стала очень подвижной. Постоянно возникают и быстро растут новые исследовательские направления, старые исчерпывают себя или претерпевают трансформацию [4].
Рассмотрим, как появилась дисциплинарная организация науки. Научная дисциплина сложилась в европейской культуре только в конце XVIII – первой половине XIX вв. Первые дисциплины, такие как химия и физика, появились в XIX веке, а социальные науки выделились в самостоятельные дисциплины только в XX веке. В.С. Степин замечает, что именно в это время «возникает дисциплинарная организация науки с присущими ей особенностями трансляции знаний, их применения и способами воспроизводства субъекта научной деятельности» [404, С.87]. В.С. Степин, выделяя четыре  глобальных научных революции в истории естествознания, связывает вторую революцию с переходом к дисциплинарно организованной науке (становление оснований дисциплинарного естествознания приходится на  конец XVIII – первую половину XIX века). Возникновение дисциплинарного уровня организации науки обусловлено специфическими условиями, функционирования знания в системе образования. Необходимость передачи знания последующим поколениям подготовки и обучения новичков, трансляции научных результатов в культуру приводит к специфическому расчленению всего корпуса знания в виде научных дисциплин (А.П. Огурцов). Современная эпоха (четвертая глобальная научная революция - последняя треть XX века) наряду с дисциплинарными исследованиям все больше выдвигает на передний план междисциплинарные. Как и почему происходит разделение науки на отдельные дисциплины? Чтобы понять это, необходимо рассмотреть само понятие научной дисциплины.  

В отечественной науковедческой литературе конца ХХ века выявлен достаточно представительный круг ученых, рассматривающих разные аспекты понятия научная дисциплина. Она понимается учеными: как специфический уровень организации научного знания и научной деятельности» (Б.М. Кедров, Б.Г. Юдин); как единица организации науки (Б.М. Кедров, Б.Г. Юдин); как уникальная форма организации научной профессии (Э.М. Мирский); как одна из важных структурных единиц науки (А.П. Огурцов); как форма организации познавательной деятельности. (Б.М. Кедров, Б.Г. Юдин); как сквозная форма организации, стабилизирующая научную деятельность и сообщающая этой деятельности системный характер. (Э.М. Мирский, Б.Г. Юдин); как сфера разработки и распространения новых идей (Э.М. Мирский); научная дисциплина является, прежде всего, формой развития научного знания (А.П. Огурцов); по дисциплинарному принципу строится система подготовки специалистов во всех сферах профессиональной деятельности (А.А. Алферов, Э.М. Мирский), по дисциплинарному принципу строится организация знания (Э.М. Мирский). Таким образом, обобщая представленные высказывания, можно утверждать, что научная дисциплина понимается как:

· единица организации науки;

· уровень организации научного знания;

· уровень организации научной деятельности;

· форма организации научной профессии;
· форма организации познавательной деятельности;

· форма развития научного знания;

· сфера разработки новых идей;

· сфера распространения новых идей;

Представленный перечень убеждает, что в большинстве характеристик дисциплина определяется на онтологическом уровне, как элемент системы, рассматривается как материальное образование и как подсистема – определенный уровень организации. Определяющим является слово организация (франц. Organisation, от ср.-век. лат. organizo - сообщаю стройный вид, устраиваю). Словари и энциклопедии дают такое толкование этого слова: организация - внутренняя упорядоченность, согласованность, взаимодействие более или менее дифференцированных и автономных частей целого, обусловленные его строением. Следовательно, в нашем случае  речь может идти о целом (в качестве такового выступает педагогика) и дифференцированных и автономных ее частях (отраслях) – научных педагогических дисциплинах. Но с другой стороны – речь может идти и об организации (строении, структуре) частной научной дисциплины (отрасли), которая обуславливает упорядоченность, согласованность, взаимодействие всех ее частей и педагогики в целом. Другими словами: вся наука организована по принципу дисциплинарности, и каждая дисциплина имеет свою организацию (дисциплинарную структуру). 

Научная дисциплина как организация научной деятельности 

Наука в древнегреческой культуре представляла собой целостную науку. Даже появившиеся под влиянием Аристотеля и его школы, под влиянием таких великих врачей, как Гиппократ, Гален и т.д., а также атомистов, частные науки, не нарушали целостности науки и картины мира. В эпоху христианского средневековья наука также разрабатывалась (и с успехом) как гармоническое целое. В переводе с греческого НАУКА  (episteme, лат. scientia) – сфера человеческой деятельности, функцией которой является выработка и теоретическая схематизация объективных знаний о действительности [435, С.287]. Однако уже тогда наука отличалась от других сфер человеческой деятельности: трудовой и др. Она является результатом разделения труда на разные его сферы и результатом обособления специфической творческой деятельности, направленной на генерирование, производство новых знаний, качественно отличающейся от всех других видов общественного производства. Главное ее отличие состоит именно в той цели, которую наука признает основной – это получение и систематизация объективных знаний о действительности. Если целью материального производства выступает создание материальных благ, искусства как формы духовного производства - создание духовных ценностей, то научная деятельность ориентирована на производство новых достоверных знаний об окружающей действительности, на создание научной теории действительности. Второе отличие научной деятельности заключается в своеобразии ее результата. Результаты материального производства создаются миллионами, продукты научной деятельности - гипотезы, научные идеи, теории, открытия и т.п. изготавливаются поштучно - они уникальны и неповторимы. Главный критерий эффективности науки - не материальный эффект, а новизна научного знания, открывающая новые возможности получения материального эффекта. В специфике применяемых инструментов и средств производства - третье качественное отличие научной деятельности от всех других видов производства. Они носят не материальный характер (машины, станки, механизмы и т.д.), а проявляются в творческих способностях познающего мышления. Четвертое отличие заключается в более высокой, чем в других видах деятельности, доле живого труда и гораздо меньшей - овеществленного. Это отражается в особой роли научных кадров, в научном потенциале, в большем диапазоне функций, выполняемых одним человеком, в повышенной требовательности к сумме его знаний, навыков, особенностям интеллекта. Большинство ученых работают не по стереотипам, а реализуются в творческом поиске, в способности увидеть необычное в обычном и тем самым совершить научное открытие или создать принципиально новую научную теорию. Познание действительности может проходить на стихийно-эмпирическом уровне, в художественно-образной форме. Наука, являясь одной из форм духовного освоения действительности, значительно отличается от других. Она, достигая цели вскрытия общих объективных закономерностей, применяет свои способы и средства, отличные от целей и средств других форм общественного сознания (искусства, права, религии и др.). 

На основании анализа философской и науковедческой литературы отправной точкой представляемого анализа науки как деятельности является выделение ее трех основных функций - исследования, научения и коммуникации (Б.М. Кедров, А.П. Огурцов, Э.М. Мирский, Т. Парсонс, Н. Сторер, Б.Г. Юдин и др.). Эти три стороны образуют неразрывное единство. Без какой-либо из этих сторон или функций наука не может ни существовать, ни функционировать, ни развиваться. В современной науке эти три "ипостаси" науки, приобретя функциональную и социально-организационную автономию, все же образуют единство, где доминантной и системообразующей характеристикой является исследовательская деятельность, направленная на получение новых, оригинальных результатов (Б.М. Кедров, А.П. Огурцов, Э.М. Мирский, Б.Г. Юдин и др.). Дадим краткую характеристику выделенных для анализа сторон науки, а также рассмотрим подробнее, как реализуются функции науки в свете понятия «научная дисциплина», поскольку  «научная дисциплина не есть просто некоторый объем, блок знаний о той или иной сфере действительности… Дисциплина - это еще и форма совместной деятельности научных работников: как форма проведения исследований, так и форма упо​рядочения, организации уже полученных знаний, форма сотрудничества и коммуникации ученых, подготовки научных кадров» (Б.М. Кедров, Б.Г. Юдин) [96, С.78].
НАУКА КАК ИССЛЕДОВАНИЕ. Центральное место в исследовании принадлежит методологической и логической работе по организации полученного знания, его актуализации, разработки на его основе набора инструментов для проведения нового исследования. Это делается для формулировки и осознания нерешенных проблем, их перевода на язык действий исследователей, для выбора тех методов исследования (наблюдения, эксперимента, моделирования, логико-математического или текстологического анализа и др.), которыми располагает данная наука. Если эта работа завершилась успешно проведенным исследованием, наступает следующий этап методологической работы, на котором полученные результаты должны быть приведены в связь с существующим дисциплинарным знанием. Это требует тех или иных изменений системы знания: ее наращивания, уточнения, а иногда и довольно существенной структурной перестройки. 

В научной дисциплине наука как исследование материализуется в ее когнитивном компоненте в виде состава дисциплинарного знания и набора определенных дисциплинарных методов исследования. Цель любого научного поиска – получение нового и оригиналь​ного результата. Она достигается бла​годаря наличию принятых в конкретных дисциплинах традиций в получении и представлении научного знания. С этой стороной науки связаны и определенные нормы, сложившиеся в дисциплине и обеспечивающие осуществление исследовательской функции науки. Научная дисциплина образует инвариантную, относительно устойчивую структуру знания. В сложном взаимоотношении инвариантных и вариативных характеристик развивающегося научного знания научная дисциплина предстает как относительно устойчивая структура, темпы изменения которой гораздо медленнее, чем скорость изменения на переднем крае научных исследований. Функция таких инвариантных структур науки заключается в обеспечении устойчивости науки, преемственности знания при смене исследовательских программ, научных результатов и поколений ученых. Передний край науки предстает как противоборство и конкуренция множества исследовательских программ. Это множество постепенно стягивается в альтернативу, а из альтернативных программ лишь одна получает социальное признание в виде научной дисциплины.

НАУКА КАК КОММУНИКАЦИЯ представляет собой определенную систему взаимосвязей между членами научного сообщества, научными организациями, систему норм и ценностей. Однако то, что наука является социальным институтом, в котором десятки и сотни тысяч людей нашли свою профессию, - результат недавнего развития. Б.И. Пружинин отмечает, что сегодня в центре внимания расположились как бы социокультурные параметры научно-познавательной деятельности, характеризующие науку исключительно как исторически изменчивую социальную и культурную подсистему общества или даже как своеобразную область самовыражения человеческого духа. Такое понимание науки укрепилось вследствие развития представлений о том, что, во-первых, знание есть социокультурный по своей сути способ выстраивания информации о мире, а во-вторых, к концу ХХ столетия наука обрела очевидные черты социального и культурного института. В науке, как и в любом другом человеческом предприятии, разные обстоятельства акцентируют различные измерения. ХХ век акцентировал именно социокультурные параметры науки, что проявляется в опоре на сложившиеся в обществе культурные традиции, в особом феномене ценностей и норм деятельности ученого – этосе науки. В этом состоит социокультурный аспект науки. 

Наука как коммуникация реализуется в социальном компоненте научной дисциплины в определенном составе дисциплинарного научного сообщества (популятивная организация науки), через разные формы представления полученных в исследовании результатов (репрезентация научных результатов), при использовании разных каналов коммуникации (коммуникативная организация науки). Спецификой работы по организации знания определяется характер усилий по поддержанию профессионального единства в научном сообществе дисциплины. Это сообщество объединяет подчас тысячи профессионалов, работающих в разных точках земного шара в разных странах, социально-культурных системах и различном непосредственном организационном окружении (университетские кафедры, академические или федеральные лаборатории и службы, экспедиции и т.п.). Коммуникации между учеными существуют в различных формах - от устно-речевого общения (диалог, дискуссия) до обмена публикациями и препринтами, от формально-институциональных форм до неформального личного общения. Актуальное оперативное взаимодействие внутри научной дисциплины реализуется с опорой на хорошо структурированную и технологически оснащенную систему научной коммуникации - профессионального общения ученых, которая выступает главным средством самоорганизации дисциплинарного сообщества. Дисциплинарное сообщество отличает и определенная совокупность ценностных ориентации, выражающихся как в познавательной деятельности, так и в многообразных формах межличностных контактов и поведения ученых. Высшая форма институциализации научной дисциплины - формирование организаций дисциплинарного сообщества. Если подвести итог, то следует подчеркнуть, что наука, будучи рассмотрена с коммуникативной стороны, включает в себя как формы самоорга​низации и межличностного общения, так и формы институциональ​ной организации и опосредованного общения.
НАУКА КАК НАУЧЕНИЕ связана с социальной институциализацией, с созданием организаций, обеспечивающих социализацию новичков, их профессиональную научную подготовку, обучение и образование. Занятия наукой требуют особой подготовки познающего субъекта, в ходе которой он осваивает исторически сложившиеся средства научного исследования, обучается приемам и методам оперирования  этими средствами. Занятия наукой предполагают также и усвоение определенной системы ценностных ориентаций и целевых установок, специфичных для научного познания. Эти ориентации должны стимулировать научный поиск, нацеленный на изучение все новых и новых объектов независимо от сегодняшнего практического эффекта от получаемых знаний.
Наука как научение реализуется в научной дисциплине через определенную систему подготовки исследователей: создание учебных программ, пособий, учебников и др. по данной дисциплине; создание специализированных дисциплинарных организаций (кафедр, лабораторий и др.), обеспечивающих социализацию новичков, их профессиональную научную подготовку, обучение и образование. Воспроизводство сменяющихся поколений ученых, подготовка кадров исследователей как в ходе самого исследования (научные школы), так и в автономной системе образования (университеты, высшие учебные заведения, аспирантура и пр.) немыслимы без научения, без передачи достигнутого уровня дисциплинарных знаний последующим поколениям, без подготовки смены. В противном случае «прервалась бы связь времен», и не смогла бы реализоваться и функционировать та традиция, на базе которой лишь и возможны научные инновации. Научение, как одна из сторон науки, обеспечивает преемственность в развитии дисциплинарного знания, кумулятивность научных достижений, формирование и становление новых научных традиций.

Таким образом, проведенный анализ убеждает, что «на уровне дисциплины наиболее отчетливо могут быть выявлены самые разные аспекты научной деятельности: и познавательные, поскольку дисциплинарный  принцип организации уже имеющихся в науке знаний является преобладающим, и социальные, поскольку по дисциплинарному принципу в основном строятся средства научной коммуникации - отбираются рукописи для научных журналов, проводятся научные конференции и симпозиумы, готовятся научные кадры и т.п. По принадлежности к той или иной дисциплине, как правило, идентифицирует себя отдельный ученый и его коллеги, оценку со стороны которых он считает наиболее значимой; вместе с тем и все научное сообщество в целом расчленяется по дисциплинарным признакам, ставшим сегодня общепринятыми и в статистике научных кадров, и в изучении науки. Помимо того, через посредство научной дисциплины задается предметное и методологическое единство в исследовании некоторой данной области или определенного аспекта реальности. В то же время и многие взаимосвязи между наукой и обществом осуществляются именно на дисциплинарном уровне» [462, С.72]. 

Таким образом, если принять научную дисциплину как форму организации научной деятельности за основу анализа науки, можно вскрыть основные характеристики и сложные взаимосвязи между ее основными компонентами (прил.8). Вместе с тем сама дисциплина является определенным уровнем развития науки. Рассмотрим, как  происходит становление дисциплинарного уровня в разных аспектах научной деятельности. 
Научная дисциплина  как уровень и форма организации

 научного знания
Наука - одна из форм общественного сознания, включающая как деятельность по получению нового знания, так и ее результат — сумму знаний, лежащих в основе научной картины мира; обозначение отдельных областей  научного знания. Проблема классификации знания интересовала еще философов античности. Ее решение предполагало построение из разрозненных областей знания рационально упорядоченной системы, в которой был бы возможен логический переход от одного знания к другому. Изучая иерархический ряд форм и ступеней функционирования и развития структурной организации науки, Б.М. Кедров показал, каким образом в процессе диффе​ренциации и интеграции научного знания шло развитие форм его (интер- и экстра-) структурной организации от исходной его формы - фундаментальной науки, приня​той за основную, исходную единицу всего научного знания. 

При этом развитие в сторону интер-структуры происходило сначала в порядке преимущественной дифференциации с постепенной и всеусиливающейся тенден​цией к интеграции наук, тогда как развитие в сторону экстра-структуры с самого начала шло на основе домини​рующей тенденции к интеграции наук. В ряде определений науки внимание акцентируется на совокупности, системе знаний, состоящих из некоторых частей, сегментов, областей: 
· Наука – запас человеческих знаний, накопленный в течение времени.

· Наука есть система знаний о законах, свойствах и отношениях всех объектов. 

· Наука есть исторически развивающаяся система достоверных, логически непротиворечивых знаний о законах природы общества и мышления.  

· Наука - система знаний о закономерностях развития природы, общества и мышления. 
Внутри когнитивного среза науковедческого ана​лиза науки вычленяются специфические уровни ее орга​низованности. Б.Г. Юдин называет следующие уровни когнитивной организации науки: 

1. проблема и исследовательский поиск; 
2. исследова​тельская программа, вычленяющая область исследований, методы и реализующаяся в программном заявлении, в создании теории и на ее основе нового научного направ​ления; 
3. специализированное знание, научная специаль​ность, связанная с превращением теории в парадигму решения научных задач, с единой техникой и методами исследования, единым объектом исследования, но конку​рирующими способами объяснения и анализа; 
4. дисципли​нарное знание, научная дисциплина, связанная с превращением парадигмального знания в норму и идеал науч​ного сообщества и социокультурной системы; 
5.  дисципли​нарные комплексы знания, связанные с необходимостью «сжатия» знания, транслируемого на различных уровнях системы образования (типа общей физики, общей био​логии и др.). 
Таким образом, рассматривая научную дисциплину как форму организации и развития научного знания, заметим, что она появляется лишь на четвертом уровне когнитивной организации науки. Пятый уровень предполагает установление связей внутри дисциплины между разными теориями, концепциями, подходами, что позволяет формировать сами основы дисциплины в виде дисципли​нарных комплексов знания. 
Научная дисциплина как уровень и форма 

популятивной организации науки 

Научная дисциплина является таким феноменом, который включает в себя наряду с познавательными, когнитивными и социальные (популятивные, коммуникативные и организационные) характеристики и процессы. Научная дисциплина - базовая форма организации профессиональной науки, объединяющая сообщество, занятое производством, обработкой и трансляцией научного знания, сплоченного на предметно-содержательном основании, а также механизмы развития и воспроизводства соответствующей отрасли науки как профессии. Характеристики науки, составляющие ее популятивную организацию, включают в себя: кадровый состав научного производства; субъекты научного творчества - от личности ученого до отдельных локальных группировок, конкурирующих друг с другом, обособленных друг от друга по своей идеологии, коммуникационной сети, имеющих интеллектуального и организационного лидера. В работе Т. Куна «Структура научных революций» научная дисциплина описывается как воспроизведение эпистемологического образца: «Благодаря принятию парадигмы группа … становится профессиональной, а предмет ее интереса превращается в научную дисциплину» [227, С.27].
Устанавливая связи между социально-историческим развитием всей структуры науки и развитием научных школ, как одного из элементов науки, С.Д. Хайтун выделяет три этапа эволюции этих форм: 1) этап преимущественно индивидуального научного труда (до конца ХIХ в.); 2) этап дисциплинарной науки, т.е. специализированных исследовательских лабораторий и институтов (с начала ХХ в. до современности); 3) этап науки, организованной по проблемному принципу (начинается в наше время) [446, С.227]. 
Внутри социального среза науковедческого ана​лиза науки Б.Г. Юдин называет следующие уровни популятивной организации науки: 

1. личность;
2. научное направление (исследовательское направление, научная школа и пр.);
3. специализированное научное сообщество, как неформальное, так и имеющее институциональную структуру; 

4. дисциплинарное сообщество;
5. дисциплинарное сообщество в широких социокультурных взаимосвязях.
Итак, рассматривая научную дисциплину как форму развития научного сообщества, отмечаем, что она, появившись на четвертом уровне популятивной организации науки, на следующем уровне выводит свое сообщество на уровень взаимодействия с другими социальными институтами общества.

Научная дисциплина как уровень 
коммуникативной организации науки

Научную дисциплину объединяют единые механизмы коммуникаций между учеными (журнальные публикации, препринты, учебники, каналы формальной и неформальной коммуникации). В формальном разделении знания на крупные области и составляющие их дисциплины есть много искусственного и «невыясненного», но все же эти орга​низационные меры значительно облегчают коммуникации между учеными, имеющими общие интересы, и направля​ют их совместные усилия на решение важных интеллек​туальных проблем. Коммуникации между учеными различаются между собой: по характеру (формальные и неформальные, личные и безличные); по направленности (односторонние, двухсторонние и многосторонние); по способу репрезентации (устные, письменные, печатные); по интенсивности, масштабу и плотности. Они находят свое выражение не только в спорах между учеными, но и в соавторстве, в цитировании и социтировании. 
Анализируя коммуника​тивные характеристики исследовательских групп, Н. Маллинз выделя​ет следующую их последовательность: норма, сеть, сплоченная группа, специальность. Норма - это период относительно разрозненной работы будущих участников и их небольших групп (часто группы аспирантов во главе с руководителем) над близкой по содержанию проблематикой. Численность группы не определена. Общение идет, в основном, по формальным каналам, его участники часто еще не считают себя связанными друг с другом внутри какого-нибудь объединения. Сеть характеризуется интеллектуальными и организационными сдвигами, приводящими к объединению исследователей в единой системе коммуникаций: согласовываются общие понятия, организуется центр подготовки. Участники формируют сеть устойчивых коммуникаций часто неформального характера. Сплоченная группа формулирует и отбирает для разработки небольшое число наиболее важных проблем, остальные участники сети получают оперативную информацию о каждом достижении, ориентируются на нее в планировании своих исследований и обеспечивают тем самым разработку проблематики по всему фронту. Специальность получает формальные средства организации (журналы, библиографические рубрики, кафедры, учебные курсы, секции в профессиональных ассоциациях и т.п.), и отношения внутри нее снова переходят в нормальную фазу. Под влиянием успехов этой группы образуется новая область или дисциплина [253]. 

А.П. Огурцов в соответствии со степенью дисциплинарной общности и, соответственно, по степени «напряженности» коммуникативных связей между учеными того или иного уровня общности строит, например, такую классификацию. Ученые, по его мнению, сначала делятся  на физиков, биологов, социологов и т.д. (в соответствии с той или иной научной дисциплиной) «При таком структурном расчленении всего множества ученых единицей социологического анализа является научно-дисципли​нарное сообщество» [310, С.248-249]. Дальнейшее разделение происходит внутри той или иной научной дисциплины; ученые работают в рамках отдельных научно-исследовательских направлений внутри научной дисциплины (например, математики), и каждое их объединение «может быть названо научно-исследовательским сообществом» [310, С.248-249]. В свою очередь, исследовательское направление делится на проблемы, каждая из которых разрабатывается «научно-исследователь-ской группой» [310, С. 249]. Но дифференциация на этом не заканчивается. «Существует еще одна форма объединения ученых… Такой формой является научная школа, которая представляет, по нашему мнению, элементарную эволюирующую единицу развития науки. Она образует ту динамическую единицу, которая обеспечивает и преемственность научного знания, и создает условия для его развития» [310, С.248-249].
Б.Г. Юдин вычленяет внутри социального среза следующие уровни коммуникативной организации науки: 

1. непосредственный контакт и общение с коллегами;
2. неформальная коммуникация в малой группе, сеть опосредованной коммуникации, фиксируемой в цитировании и социтировании, в вычленении интеллектуального, а затем и организационного лидера, в формировании центра подготовки исследователей, в программном заявлении и др.; 
3. сеть формальной коммуникации специалистов, относящаяся к исследованию, и к подготовке нового поколения ученых;
4. дисциплинарная сеть формальных и неформальных коммуникаций, связанная с системой образования и ролевой структурой;
5. сеть междисциплинарных коммуникаций
Следовательно, рассматривая научную дисциплину как форму развития научной коммуникации, отмечаем, что прежде чем достичь дисциплинарного уровня, она проходит в своем развитии 3 уровня (норма→ сеть→ спло​ченная группа по Н.Маллинз; уровни непосредственного контакта→неформальная и опосредованная коммуникация в малой группе→сеть формальной коммуникации по Б.Г. Юдину) и появляется на четвертом уровне коммуникативной организации науки, а на пятом выходит на междисциплинарный уровень коммуникаций.

Научная дисциплина как уровень социальной организации науки 

Научную дисциплину объединяет не только общность теоретических принципов и методов исследования, не только единая исследовательская программа и методика, не только общий предмет исследования, но и общие социально-организационные структуры (кафедры, лаборатории, институты). 

Признаки социально-организационной структуры науки проявляются через: образцы взаимодействия ученых, степень кооперации их труда, разделение общественных функций и ролей в коллективе, преобладающие формы общения (формальные или неформальные), участие ученых в социальных институтах, обеспечивающих поддержку научным исследованиям, формирование и дифференциацию особых центров исследования и подготовки исследовательских кадров, уровень технического, финансового и кадрового обеспечения и т.д. После​довательность развития социальных групп в научном производстве изучается в рамках социологии науки. Процесс внутреннего дифференцирования науки исторически связан с процессом реорганизации университетов. «Время интенсивных школьных и университетских реформ является одновременно временем интенсивной работы над классификацией знаний и наук», считает Штихвей [479, S. 7]. Сложно сказать, определила ли именно реформа образования дисциплинарную структуру знания - на этот счет существуют различные мнения - однако мы можем согласиться со Штихвеем в том, что университет начал выполнять вполне определенную институционализирующую функцию по отношению к дисциплинарной структуре современной науки.

Уровни развития социальной организации науки Б.Г Юдин определил через разные формы презентации нового научного результата:

1. сообщение коллегам, диалог внутри группы;
2. публикация программного заявления и статей в журнале, обмен препринтами и оттисками между специалистами, критика исследовательских программ и результатов иных групп, их функция — заявка на приоритет, признание принадлежности к новому научному направлению;
3. появление обзо​ров и монографий, спецкурсов, имеющих целью легити​мизировать исследовательскую программу, ранжировать авторов по статусу и авторитету;
4. создание учебников, антологий, имеющих целью выявить дисциплинарную матрицу научной дисциплины, эксплицировать ее специфику, нормы и идеалы деятельности и поведения ученых;
5. создание учебников, учебных пособий, различных методических указаний и инструкций, имеющих целью пост​роить комплексную научную дисциплину, эксплицировать взаимосвязи между дисциплинами.
 Итак, и в социальной организации научная дисциплина появляется только на четвертом уровне, а пятый уровень позволяет сформировать комплексную научную дисциплину.
Таким образом, проведенный анализ показывает, что внутри каждого из срезов науки вычленяются специфические уровни ее орга​низованности. Между этими уровнями существуют достаточно сложные отно​шения. Осмысление когнитивной, популятивной и коммуникативной структуры науки, уровней их развития санкционирует возможность проведения взаимного совмещения полученных результатов. Результаты такого совмещения представлены в приложении 11. Приведенные факты свидетельствуют о том, что в своей организации наука может достигать нескольких уровней. Каков же механизм перехода науки от одного уровня организации к другому? 

Развитие научной дисциплины может быть представлено как процесс институциализации.
 Это понятие было введено Уитли. В философии науки сложились следующие подходы к пониманию этого процесса: институционализация науки рассматривается как процесс организации науки в устойчивую социальную структуру (Е.В. Ушаков); этот процесс связывается со становлением науки как социального института и началом этого процесса считается признание за научной деятельностью самоценного характера (Б.Г. Юдин); процесс институциализации научных исследований может быть представлен как возникновение дисциплинарно оформленного знания и в качестве такового признание его научным сообществом и обществом в целом (А.П. Огурцов). Развернутая характеристика процесса институциализации дана в работе Б.Г. Юдина [462].. Институциализация, - по мнению автора, - процесс многосторонний и включает в себя: во-первых, создание специальных функционально автоном​ных организаций, ответственных за поддержку того или иного вида социальной деятельности, в данном случае научной деятельности; во-вторых, формирование совокупности норм и образцов, определяющих устойчивые формы социального поведения; в-третьих, систему поведения, деятельности и коммуникации между учеными в соответствии с этими ценностями и нормами; в-четвертых, становление и поддержание определенного ценностно-нормативного порядка, обеспечивающего регуляцию жизнедеятельности ученых, коммуникации между ними и трансляцию добытого знания последующим поколениям; в-пятых, формирование, сохранение и развитие надындивидуальных, социальных структур - исследовательских групп, научного сообщества - со своей «идеологией», ценностями и нормами.

Говоря о механизмах институциализации, мы ведем речь, с одной стороны, о процессе рационального использования выделенных обществом лиц для профессиональной деятельности в дисциплине, а с другой стороны, о трансляции выработанных в дисциплине обобщенных форм человеческого опыта (знания о закономерностях действительности и объективированных образцов деятельности) в систему культуры (другие дисциплины, другие сферы профессиональной деятельности, систему образования и долговременную социальную память). Социальная эффективность этих процессов, по-видимому, обеспечивает и стабильность дисциплинарной организации науки, и устойчивость дисциплины как системы. 

Важно отметить также, что общий процесс институциализации обуславливается взаимодействием двух процессов. Разные ученые называют их по-разному, но налицо общность подходов в понимании их несводимости друг к другу, хотя называются разные основные характеристики этих процессов. Так Е.В. Ушаков в процессе институционализации выделяет две составляющие: внутреннюю логику становления областей по предметно-методологическому принципу (процессы специализации, дифференциации, междисциплинарной трансляции научного знания);  административные решения о создании научных заведений, кафедр, исследовательских центров и т.п. [431]. А.П. Огурцов связывает процесс институциализации  результатов научной деятельности с: институциализацией знания (создание учебных программ, пособий, учебников и др.);  социальной институциализацией (создание организаций, обеспечивающих социализацию новичков, их  профессиональную научную подготовку, обучение и образование) [308].
На наш взгляд общность подходов проявляется в том, что авторы связывают эти процессы с двумя основными компонентами дисциплины: когнитивным и социальным, подчеркивая тем самым неразрывность развития этих компонентов, которая и приводит к развитию дисциплины. Такой же двусторонний подход к институционализации представлен в работах Уитли, который, характеризуя этот процесс, вводит категории когнитивной и социальной институционализаций. Правда, эти понятия трактуются Уитли глобально и абстрактно, поэтому их достаточно сложно использовать в сравнительном эмпирическом анализе научных дисциплин. В настоящее время институциональный подход является одной из доминирующих инстанций развития науки 

Задача данной части параграфа - проанализировать различные уров​ни организации науки, их взаимосвязь между собой, выявив соответствия и корреляции между различными си​стемными единицами науки. Вероятно, с каждым из уровней мож​но соотнести соответствующий уровень, вычленяемый в ином срезе науковедческого анализа. Однако сложность данной задачи заключается в том, что в науковедении существуют разные модели уровней организа​ции науки. Рассмотрим две наиболее распространенные.
1. Эволюционно-генетическая модель уровней организации науки предполагает расчленение и противопоставление трех «ипостасей» и функций науки, размежевание процессов исследования и научения, исследования и коммуникации, коммуникации и научения. Эта модель взаимоотношения между уровнями организации науки является концептуальной схемой, описывающей уже развитую науку. Обычно взаимоотношение между уровнями организации науки трактуется как эволюционный ряд, свидетельствующий об усложнении организованности науки, о переходе от простых к более сложным системам. Так, когнитивная организация приобретает такой вид: исследовательский поиск ( исследовательская программа ( специальность ( научная дисциплина ( дисциплинарные комплексы. Популятивная организация науки имеет следующий вид: научное направление ( специальность ( дисциплинарное сообщество ( дисциплинарное сообщество в социокультурной среде. В современном науковедении построение генетической последовательности различных уровней науки - это наиболее распространенный способ анализа науки (Актор, Д. Бен-Давид, Д.Н. Гилберт, В. Крон, Дж. Лоу, М. Малкей, Н. Маллинз, К. Поппер, Д. Прайс, В. В. Д. Холт и др.). 

Однако взаимоотношение между уровнями организации науки нельзя, по нашему мнению, представить в виде генетического ряда, где каждый элемент порождает последующий, а последующий «снимает» предыдущий. В этом случае отсутствуют связи между уровнями, расположенными не рядом, каждый уровень полностью автономен от другого. И тогда исследовательский поиск оказывается мало связанным с научной дисциплиной, и тем более с дисциплинарными комплексами. 
2. Функционально-структурная модель к исторически эволюционирующим формам предполагает интерпретацию каждого из уровней организации науки как подструктуры, получившей свою автономность путем функциональ​ной дивергенции и интеграции. Наука как система разветвляется на ряд взаимосвязанных, но функционально и структурно специализированных ветвей, дополняющих и восполняющих друг друга. Поэтому в одном уровне могут и должны быть представлены характеристики изменений, как в когнитивном компоненте, так и в социальном. В общем виде это можно представить следующим образом.

1 уровень - функции исследовательского поиска интегрируются системой личности ученого и его непосредственными, личными контактами с коллегами и учениками; 
2 уровень - новое научное направление. Вычленяется новая область исследований, создается новая исследова​тельская программа, цель которой - создании теории и на ее основе нового научного направ​ления. Разделение функций, их усложнение приводит к тому, что появляются специфические сообщества ученых, берущие на себя задачи заявки на приоритет, на принадлежность к новому научному направлению. Это требует, в свою очередь, интеграции их в рамках новой организационной системы - специальности и профессиональной организации научного сообщества. 
3 уровень специальности связан со специализированным знанием, с превращением теории в парадигму решения научных задач, с единым объектом исследования, единой техникой и методами исследования. Появляется специализированное научное сообщество, как неформальное, так и имеющее институциональную структуру. Специализация между сообществами и институциализация специальностей (превращение их в профессию) связаны с выходом за пределы собственно науки и взаимодействие с вненаучной средой (системой образования, профессиональными организациями и др.). Появляются обзоры и монографии, спецкурсы, имеющие целью легитимизировать исследовательскую программму. 
4 уровень - дисциплинарной организации знания и дисциплинарного научного сообщества. Он связан с интеграцией функции научения - передачи знания последующим поколениям, рекрутирования и социализации новой когорты специалистов, популяризации научных достижений через множество каналов массовой коммуникации. Его институциализация связана как с разделением функций, так и с их интеграцией в составе научной дисциплины и находит свое выражение в создании лабораторий, кафедр, факультетов, в социальном признании научной дисциплины. Разделение функций между учеными, появление социальных институтов, ответственных за ранжирование научного сообщества, за распределение социальных ролей между ними, последующая интеграция дивергирующих функций в составе научной специальности, обладающей своими каналами формальной и неформальной коммуникации, все это – следующий шаг в формировании нового уровня организации науки.
5 уровень - дисциплинарные комплексы знания, связанные с необходимостью «сжатия» знания, транслируемого на различных уровнях системы образования. Дисциплинарное сообщество через сеть междисциплинарных коммуникаций включается в широкие социокультурные взаимосвязи. Для построения комплексной научной дисциплины создаются учебники, учебные пособия, различные методические указания и инструкции. 

При этом выделяются два типа организа​ции науки: неинституциональный - первые три уровня додисциплинарной организации и институциональный – четвертый и пятый уровень дисциплинарной организации науки. Тем самым процесс институциализации в организации науки рассматривается как решающий процесс и системообра​зующий фактор современной науки. 
Важно подчеркнуть, что когнитивные характеристики науки приобретают различный облик на разных стадиях ее организации - институциональном и неинституциональном. Так, знание, полученное в рамках поискового исследования, существенно отличается от знания, получающего характер научной дисциплины и транслирующегося в культуру. Эти отличия касаются и методов изложения, и способов социального признания, и дальнейшего функционирования. 
Два типа организованности научного знания - дисциплинарный (трансляция научных результатов в культуру) и проблемный (структуры переднего края научных исследований) выделяет в своем исследовании А.П. Огурцов. Автор подчеркивает, что передний край науки организован проблемно. Это означает, что «знание здесь существует и функционирует иным образом, чем там, где речь идет о передаче полученных результатов последующим поколениям. Здесь ядро когнитивной организации - проблема, а не решение, вопрос, а не ответ, деятельность, а не изложение уже найденного ответа в готовых формулах. … Дисциплинарная организация науки оказывается тем каналом, который обеспечивает социализацию достигнутых результатов, превращение их в культурные и научные образцы, в соответствии с которыми составляются учебники, излагается и передается знание в системе образования» [307, С.8]. Дисциплинарно-организованное знание находит свое изложение в учебнике. Из состава учебника элиминируются заблуждения и ошибочные повороты мысли. Учебник должен изложить лишь те научные результаты, которые признаны в качестве истинных. Истинное знание трактуется как система истинных высказываний различной степени общности - от фактуальных предложений до теоретического закона. Из состава дисциплинарного знания элиминируется всякая проблематичность. Знание должно предстать в своей аподиктической, всеобще-обязательной форме. Дисциплинарная организация знания связана с процессом когнитивной институциализации результатов исследовательской деятельности, с превращением методики работы исследовательской группы и созданной теории в парадигму научного сообщества, с выпуском учебника и учебно-методических пособий, с принятием определенных инструкций, регулирующих учебный процесс, в содержание преподавания и др. 
К этой типологии организованности научного знания тесно примыкает позиция В.В. Ильина. Он, описывая «онтологию» науки, включает в нее не только «науку переднего края», но и  «твердое ядро науки», и  «историю науки». В понимании науки переднего края В.В. Ильин сходится во взглядах с А.П. Огурцовым: наряду с истинными результатами он включает в ее состав неистинные, но полученные научными средствами. Предназначение науки переднего края – варьировать альтернативы, проигрывать возможности, расширять семантический горизонт, продуцировать новое, поэтому она «соткана из перипетий искания истины – предчувствий, блужданий, отдельных прорывов к ясности и, следовательно, располагает минимально достоверным знанием» [141, С.95]. Твердое ядро науки – сегмент, образованный лишь абсорбированным из совокупной науки элементом истинного. Это как бы седиментированная основа, «эвидентный базис» науки, выступающий неким «непроблематизируемым», достоверным пластом знания, кристаллизуемым по ходу прогресса познания. Твердое ядро науки управляет ясностью, строгостью, достоверностью, обоснованностью, доказательностью. Его задача – выступать фактором определенности, играть роль предпосылочного, базисного знания, ориентирующего и корректирующего познавательные акты, поэтому оно состоит из доказательств и обоснований, олицетворяет наиболее устоявшуюся, объективную часть науки (ср. с дисциплинарной организацией науки у А.П. Огурцова). История науки представляет сегмент, образованный массивом вытесненного за пределы науки, морально устаревшего знания. История науки стимулирует изыскания, содержит развернутую панораму динамики знания, способствует постижению внутринаучных перспектив и возможностей (откуда, как, куда, зачем), аккумулирует информацию о путях достижения знания, формах, способах анализа объекта, выполняет охранительные функции – предостерегает, препятствует обращению к тупиковым ходам мысли и идеям. 

Благодаря методам структурно-функционального исследования не только вычленяется развитие и возникновение новых функций, но и фиксируются способы интеграции функций в новых структурах целостной организации. Дивергенция функций и их интеграция в новой системе не означают, что прежние уровни организации отмирают и исчезают из жизни науки. Они сохраняются, но получают новую форму и новые цели. Структура оказывается эволютивной единицей анализа, выявляющей интегративные меха​низмы организации, схождение дифференцирующихся функций. При этом их дивергенция в ходе исторического развития преодолевается благодаря формированию новых уровней организации науки, которые вновь дифференцируются и по функциям, и по целям, с тем, чтобы затем вновь интегрироваться уже в рамках новой организационной структуры.
Таким образом, постоянно происходящие в науке изменения, дифференциация научных специальностей, отсутствие строгих критериев разбивки специальностей и научных кадров на все более узкие категории, существование на переднем крае науки неформальных объединений ученых, не получивших институционального статуса, междисциплинарность исследований, ведущихся в ряде областей науки, - все это создает большие трудности для выявления структуры науки, при воссоздании весьма размытого расчленения науки. Между тем осознание структуры научных специальностей и исследовательских областей предполагает не только осмысление когнитивной, популятивной и коммуникативной структуры науки, но и взаимное совмещение всех полученных результатов. Это совмещение возможно, на наш взгляд, только на основе системного подхода, при котором научная дисциплина анализируется как целостная система, обладающая различными уровнями репрезентации знания и коммуникации между учеными (М.К. Петров, И.В. Блауберг, Э.М. Мирский, В.Н. Садовский). 

Дисциплинарная структура науки – это не нечто окончательно сформировавшееся и не подверженное изменениям. Напротив, и на дисциплинарном уровне организации, и на ниже- и вышележащих уровнях постоянно происходят процессы, ведущие к трансформации существующей дисциплинарной структуры, к преобразованиям взаимоотношений между дисциплинами, к возникновению новых научных дисциплин. Но сама форма, сам тип дисциплинарной организации при всех видоизменениях сохраняется, что обеспечивает устойчивый и воспроизводимый характер научной деятельности.

Представленный материал убедительно демонстрирует, что на онтологическом уровне дисциплина, рассматривается большинством авторов как материальное образование, она действительно может являться определенным уровнем организации системы (прил.10).
Научная дисциплина как единица изучения науки

Может ли научная дисциплина  выступать в качестве единицы изучения науки? Анализ показывает, что традиционно в качестве единицы логико-методо-логического анализа научного знания рассматривается теория. При таком подходе продуктивной оказывается внутритеоретическая рефлексия.
 Вместе с тем, по мнению Е.В. Ушакова, в настоящее время в некоторых публикациях по философии и истории науки научное знание рассматривается и в других терминах [431]:

1. парадигмы – модели, образцы постановки и решения научных проблем,  принимаемые научным сообществом (Т. Кун);

2. совокупность моделей – теоретические знания, непосредственно опирающиеся на системы приложений (структуралистский подход  Дж. Свида, В. Штегмюллера и др.);

3. традиции – анализ научных знаний осуществляется в рамках исследовательской традиции (Л. Лаудан), экспериментальной традиции (П. Галисон);

4. конкретные научные практики, имеющие краткосрочные периоды (Ф. Критчер).

5.  научно-исследовательские программы – взаимосвязанные серии теорий (И. Лакатос);

6.  научные области (Т.М. Петрова, Д. Шейпир) и научные дисциплины (И.В. Блауберг, Б.М. Кедров, Э.М. Мирский, В.С. Степин, А.П. Огурцов, М.К. Петров, В.Н. Садовский, Б.Г. Юдин) – системы сложно организованных теоретических знаний.

Каждое из названных образований вполне реально может являться (и является) единицей логико-методологического анализа развития науки. 
Как отмечают сами науковеды, проблематика дисциплинарного строения науки оказалась в центре внимания исследователей, изучающих самые разные аспекты и стороны науки и научного познания, несколько неожиданно. Именно в 70-е годы интерес к научной дисциплине, как структурной единице науки, обнаруживается в публикациях исследователей разных научных направлений и специальностей: методологов и социологов науки, ее историков и науковедов, специалистов по информатике и научным коммуникациям. Анализируя возникшую ситуацию, исследователи (Э.М. Мирский, А.П. Огурцов, Б.Г. Юдин и др.) выделяют для этого два ряда причин. 

Первый из них — это широкое распространение такой формы существования и развития науки, как междисциплинарные исследования. Сама необходимость организации и проведения междисциплинарных исследований в современных условиях представляется достаточно очевидной - особенно в тех случаях, когда ученые привлекаются для решения практических проблем. В этих условиях требуется участие специалистов, представляющих не только разные научные дисциплины, но и разные области научного познания. В научной литературе все чаше встречаются термины, характеризующие эти процессы: междисциплинарный (многодисциплинарный, кросс-дисциплинарный, плюрадисциплинарный, трансдисциплинарный) подход в исследовании. Практика проведения междисциплинарных исследований показала, что для их эффективности не достаточно просто собрать в междисциплинарную группу ученых и выделить для этой группы некоторый объем ресурсов. Кроме этого, появляется необходимость решить целый комплекс научно-организационных, методологических, социально-психологических и т.п. вопросов. Для этого потребовалось специальное научное изучение самой проблематики междисциплинарных исследований как специфического науковедческого объекта. Вместе с тем при теоретическом анализе вопроса о том, что такое междисциплинарные исследования, пришлось сначала более углубленно рассмотреть саму  научную дисциплину, то, как она формируется, воспроизводится и развивается.
Второй ряд причин связан с общей эволюцией исследования науки. Интенсивное развитие получили эмпирические исследования, относящиеся к социологии и социальной психологии науки, к наукометрии и научным коммуникациям и т.д. Количество этих исследований увеличивается, что вызвало необходимость согласования результатов разнонаправленных исследований. Необходимо было выбрать такую единицу анализа, которая была бы, с одной стороны, достаточно обозримой и компактной, чтобы стало возможным ее эмпирическое изучение, и, с другой стороны, достаточно репрезентативной, чтобы ее изучение позволяло устанавливать закономерности, относящиеся к науке в целом или к ее достаточно большим подразделениям. 
На первых этапах развития эмпирических исследований науки при определении объекта исследований ученые шли от метода исследования. При этом изучение сетей цитирования давало одну единицу анализа, рассмотрение групп соавторов - другую единицу, опросы, в ходе которых выявлялся круг авторов, интересующих респондентов, - третью, изучение круга авторов, публикуемых в данном научном журнале, - четвертую, изучение научных справочников – пятую и т.д. В результате было выделено множество единиц: «невидимый колледж», предметная область, проблемная область, научное дисциплинарное сообщество, научная школа, сплоченная научная группа, научное направление и т.д. Причем под одним и тем же названием часто фигурировали единицы, выделяемые по разным показателям на основе совершенно различных методов. Такая ситуация вела не только к терминологическому разнобою, но и к тому, что данные, получаемые разными исследователями, оказывались несравнимыми и несопоставимыми. Понятно поэтому, что попытки теоретического осмысления и интерпретации растущего эмпирического материала привели к постановке все того же вопроса - вопроса о структурных единицах науки. Но теперь этот вопрос выступал не с точки зрения того, какие единицы можно получить, исходя из данного метода, а с точки зрения того, какую совокупность методов можно применить и необходимо разработать для эмпирической фиксации и изучения некоторой теоретически выделенной структурной единицы.
Таким образом, речь идет об инвариантности выделяемых структурных единиц не только относительно различных методик эмпирического исследования, но и относительно различных областей изучения науки. Именно такая инвариантность и отличает научную дисциплину. Действительно, как было показано ранее, на уровне дисциплины наиболее отчетливо могут быть выявлены самые разные аспекты научной деятельности - и познавательные, поскольку дисциплинарный принцип организации уже имеющихся в науке знаний является преобладающим, и социальные - поскольку по дисциплинарному принципу строятся средства научной коммуникации. Помимо того, через посредство научной дисциплины задается предметное и методологическое единство в исследовании некоторой области или определенного аспекта реальности. В то же время и многие взаимосвязи между наукой и обществом осуществляются именно на дисциплинарном уровне. Это отражает и самосознание науки, поскольку в представлении самих ученых дисциплинарная оформленность сферы их деятельности выступает как идеал, образец направления исследований, утвержденный традициями науки, имеющий высокий и устойчивый статус в научном сообществе. Таким образом, «любая теория науки, хоть в какой-то мере претендующая на полноту и достоверность изображения изучаемого объекта, не может абстрагироваться от дисциплинарного строения науки, не может не делать дисциплину центральной аналитической единицей», - считает один из известных науковедов Б.Г. Юдин [462, С.68].  

Существенным, на наш взгляд, является также то обстоятельство, что большая часть других единиц анализа науки (исследовательская область, научное направление, научная специальность и т.п.) может быть представлена как фазы или этапы становления новой научной дисциплины, хотя, разумеется, в каждом конкретном случае такой результат развития отнюдь не является изначально заданным. Все структурные расчленения науки и все формы организации исследований (стадии развития еще не оформившейся дисциплины или же междисциплинарные исследования) можно изучить и описать путем их отнесения к дисциплине как исходной аналитической единице. Сложность решаемых в диссертации вопросов состоит в том, что сами термины, обозначающие разные единицы анализа науки, очень многозначны, часто являются синонимами и в словарях нередко определяются один через другой. Например, наука толкуется как отдельная отрасль знаний, а отрасль как отдельная область науки. Это приводит к большим сложностям в анализе структуры конкретных наук. В науковедческой литературе ранжирование структурных единиц науки - сложная и неразработанная проблема. Осознание неясности терминологических границ, определяющих своеобразие каждого компонента в структуре науки, с одной стороны, и понимание невозможности обойти этот вопрос в рамках проводимого исследования, с другой, поставило нас перед необходимостью воспользоваться контекстуально-семантическими методами при анализе терминоупотребления. 
Исходя из определений науки, в которых подчеркивается ее когнитивный компонент, происходит разделение науки на некие сегменты научного знания -  научные области. В настоящее время называют три главных раздела, области формального, светского знания. Это - гуманитарные науки, сосредоточенные на изучении «культурных объектов», естественные науки, занимающиеся миром во всех его аспектах за пределами культуры, и социальные науки, изучающие социальное действие (поведение в физическом мире, направляемое культурой). Никакой обязательной, внутренне необходимой связи между областями науки при этом не предполагается. Научные области могут существовать и развиваться вполне самостоятельно и обособлено. После того, как это отчасти искусственное деление знания на отдельные области утвердилось, появилась тенденция счи​тать, что оно отражает «действительные» границы внутри науки. Американский философ Д. Шейпир предложил концепцию научной области, в которой она рассматривалась как упорядоченный массив теоретических и эмпирических знаний, организованных в блоки научной информации. Ее основной элемент - теория, которая может стимулировать появление новых проблем и теорий, а они способны изменять конфигурацию научной области и ее место среди других областей. 

Однако само слово ОБЛАСТЬ является многозначным и в одном из значений трактуется как: Отрасль деятельности, круг занятий, представлений. Таким образом,  НАУЧНАЯ ОБЛАСТЬ может трактоваться как часть системных научных знаний, отражающих ход и результаты деятельности, исследующей действительность, разделенной по какому-то признаку. Как связаны между собой понятия научной области и научной дисциплины? Деление науки на дисциплины, каждая из которых занимается определенной областью знания, обусловливается, с одной стороны, интеллектуальной точностью разделения знания на отдельные части, а с другой, потребностями социальной организации. Дисциплина является такой формой научной организации, в которой больше подчеркиваются различия между областями, а не общность их интересов и возможность взаимодействия. 

Близки по употреблению понятия научной отрасли и научной дисциплины.  Среди определений науки существует и такое: НАУКА - отрасль культуры, которая существовала не во все времена и не у всех народов [435, С.287].  А что же такое отрасль? Словари предлагают такие толкования этого термина:
	ОТРАСЛЬ -

	1. То же, что отпрыск (в 1 знач.) (устар.).

2. перен. Потомок, потомство (устар.). О. древнего рода.

3. Отдельная область деятельности, науки, производства. Новая о. промышленности.

	ОТРАСЛЬ - 


	1. Побег, ветвь растения.

2. Ответвление горы или горного хребта, отрог.

3. Потомок, потомство. 

4. Обособившаяся разновидность чего-л.

5. Отдельная область какого-л. рода деятельности. 


В представленных примерах отрасль в приложении к научной деятельности определяется через отдельную область этой деятельности, то есть область деятельности и отрасль представлены как синонимы, что свидетельствуют об их лишь относительном смысловом различии. Это значительно затрудняет понимание возможностей толкования педагогики как отрасли знаний. Рассмотрим один из примеров определения научной отрасли в применении к педагогике: «НАУЧНАЯ ОТРАСЛЬ - система научно-педагогических знаний о качественно однородной группе педагогических явлений и процессов, играющих определенную роль в понимании и объяснении педагогической реальности, а также способов и методов их познания и преобразования» [249]. Совершенно очевидно, что данное определение вполне может быть употреблено к определению и научной области, и научной дисциплины. Чтобы все же развести эти понятия, обратимся к словам, которые также были использованы в трактовке понятия отрасль. Это слова «отпрыск», «потомок»  и  «обособившаяся». Представляется, что именно эти слова помогают выявить тот аспект в понимании педагогики, который позволяет назвать ее научной отраслью. 

Педагогика – это отрасль науки, то есть обособившаяся, получившая самостоятельность часть науки. Представим в самом общем виде процесс этого обособления. Сама наука является отраслью культуры, которая существовала не во все времена и не у всех народов. Родоначальниками науки как отрасли культуры, выполняющей самостоятельную функцию, были греки, передавшие ее, в качестве особого идеала культурной жизни, европейским народам. В процессе развития науки началась ее дифференциация, т.е. возникновение отдельных отраслей научного знания. Этот процесс явился ярким выражением того, что познание человека вступило в аналитическую стадию своего развития. Известно, что педагогические учения появились на  Др. Востоке (6-5 вв. до н.э.) и в Др. Греции (5-4 вв. до н.э.) как часть философских систем. Из философии выделилось много наук, которые в ходе своего развития обособились в самостоятельные научные отрасли - науки. Процесс выделения, обособления из наук отдельных отраслей продолжается и в настоящее время, при этом общие свойства «материнской» науки соотносятся с выделившейся «дочерней» отраслью,  как общее и отдельное. Общее проявляется в отдельном, но не сводится к нему. 

Например, в работе Т.М. Петровой доказывается, что внутри дисциплины  можно очертить два класса научных объединений, тем самым делается  попытка выделить более дробные, чем научная дисциплина, структурные единицы науки. Автор называет их «исследовательским направлением» и «областью исследований». Научная дисциплина включает несколько областей исследования, а область исследования связывает в целостность некоторую совокупность исследовательских направлений. Указанные структурные единицы науки представляют собой различные уровни иерархии. Т.М. Петрова считает, что в научной области осуществляется первичная организация научных результатов (на уровне исследовательского направления этого еще не происходит); научная область предполагает некоторую совокупность знаний, обязательную для всех включенных в нее ученых, определяет более или менее стандартную подготовку для всех ее членов.

Таким образом, можно с уверенностью сказать, что понятие "научной дисциплины" в изучении науки  играет фундаментальную роль, т.к. с ним можно соотнести другие единицы анализа на​уки,  благодаря ему достигается определение и описание та​ких форм систематизации знания, как научное направление, исследовательская область и др. То есть научная дисциплина оказывается той системой отсчета, которая позволяет упорядочить все многообразие единиц анализа науки. 

Действительно, на уровне дисциплины наиболее отчетливо могут быть выявлены самые разные аспекты научной деятельности - и познавательные, поскольку дисциплинарный принцип организации уже имеющихся в науке знаний является преобладающим, и социальные - поскольку по дисциплинарному принципу в основном строятся средства научной коммуникации: отбираются рукописи для научных журналов, проводятся научные конференции и симпозиумы, готовятся научные кадры и т. п. «Все структурные расчленения науки и все формы организа​ции исследований  - будь то стадии развития еще не оформившейся дисциплины или же междисциплинарные исследования - можно определить и описать путем их отнесения к дисциплине как исходной аналитической единице», – считает Б.Г.Юдин [96, С.72], мнение которого мы разделяем в полной мере.
В работах по истории, философии, социологии, экономике науки представление о научной дисциплине используется в качестве аналитической единицы исследования науки. В современных науковедческих исследованиях дисциплина обыч​но рассматривается как основная единица не только расчленения (онтологическая позиция), но и изучения (гносеологическая позиция) науки. Именно поэтому для разработки методологического подхода к анализу структуры педагогики в рамках данного исследования единицей анализа была выбрана научная дисциплина, и поэтому разрабатываемый в исследовании подход назван нами дисциплинарным. Определяя состав и структуру педагогики как системы педагогических дисциплин, мы исходили из того, что на онтологическом уровне дисциплина, как элемент системы, рассматривается как материальное образование, а на гносеологическом – как единица теоретического анализа, то есть и как подсистема – определенный уровень организации, и как «исходная абстракция», элементарная «клеточка» анализа. 

Мы полагаем, что дисциплинарный подход в процессе изучения структуры педагогики позволит: 

1. определить место педагогики в системе научных дисциплин

2. представить уровни педагогических образований (додисциплинарный, дисциплинарный и междисциплинарный) 

3. составить и обосновать морфологию педагогики, представив ее как систему педагогических дисциплин, находящихся на разных уровнях институциализации

4. разработать Перечень педагогических  специальностей, построенный на основе дисциплинарной организации педагогики 

1.4. Дисциплинарная структура науки

Обратимся к исследованиям, в которых рассматриваются проблемы структуры научной дисциплины. Важно, на наш взгляд, замечание А.П. Огурцова о том, что необходимо различать понятия теория и дисциплина: научная дисциплина как форма систематизации знаний, хотя и предполагает теорию, принятую в качестве образца (парадигмы) научным сообществом и образующую ее когнитивное ядро, однако не тождественна с научной теорией ни по способам, ни по целям систематизации знания [307].  
Систематика всех признаков научных дисциплин, с помощью которых можно уяснить различия между дисциплинами, различия, относящиеся к типу их развития и к деятельности ученых, в настоящий момент может быть построена лишь на основе обобщения множества эмпирических исследований, так как в научном сообществе этот вопрос до конца не решен. В историко-научной и науковедческой литературе приводятся разные сущностные характеристики научной дисциплины. В зарубежных и отечественных публикациях нам удалось зафиксировать около 50 таких характеристик. Еще большее количество параметров выделяется при конкретизации общих положений о структуре научной дисциплины. Причем, структурные элементы, выделяемые разными авторами, называются ими по-разному. Также разнится и количество выделяемых ими элементов от 3 до 15. Приведем лишь некоторые взгляды по данному вопросу, для большей наглядности сведя их в таблицу (прил.9). Количество характеристик и их сторонников можно продолжить, но вряд ли это необходимо. Приведенных примеров достаточно для того, чтобы получить представление об уровне решения этой проблемы. Проведя контент-анализ найденных источников, мы пришли к перечню компонентов структуры научной дисциплины, которые наиболее часто называются в разных публикациях. Перечень этих признаков представлен в таблице 3. Чаще других называются следующие элементы.

Таблица 3 

Компоненты структуры научной дисциплины
	Компоненты научной дисциплины
	%

	1. общность теоретических принципов и методов исследования
	7,9

	2. научное сообщество, занятое производством, обработкой и трансляцией знаний, отношения в сообществе, 
	6,6

	3. единые механизмы коммуникаций между учеными, каналы формальной и неформальной коммуникации
	6,6

	4. создание функционально автономных организаций, ответственных за образование и подготовку кадров
	6,6

	5. общий предмет исследования
	5,3

	6. форма упорядочения, организации, систематизации уже полученных знаний  
	5,3

	7. институциализация знания (создание учебных программ, пособий, учебников и др.)   
	5,3

	8. общие социально-организационные структуры (наличие кафедр, лабораторий, институтов), набор профессиональных институтов, ассоциаций, и т.п.
	5,3

	9. форма сотрудничества,  совместной деятельности научных работников
	5,3

	10. единая исследовательская программа 
	3,9

	11. фиксированный корпус наличного знания 
	3,9

	12. области научного знания, эмпирические области, явления которых считаются «законными» объектами дисциплинарного изучения
	3,9

	13. конкретные результаты, полученные в исследованиях  
	3,9

	14. основные понятия, определенные категории и теории, развитые на их фундаменте
	3,9

	15. специфический тип научной литературы (обзоры, учебники, журнальные публикации, препринты,)
	3,9

	16. осознание общих норм и идеалов научного исследования 
	3,9

	17. механизмы развития и воспроизводства соответствующей отрасли науки как профессии  
	3,9

	18. взаимоотношение с другими институтами  
	3,9

	19. ответвления науки в другие отрасли науки и в практику 
	3,9

	20. набор предположений о природе исследования реальности
	2,6

	21. набор профессиональных журналов   
	2,6

	22. единая писаная история успехов и неудач исследовательской деятельности и представление о перспективах ее развития 
	1,3


Три верхние строки таблицы соответствуют трем основным характеристикам дисциплинарной структуры: ее когнитивному компоненту, социальной составляющей и системе подготовке научных кадров. Это еще раз подчеркивает, настолько значимы описываемые признаки для понимания сущности  научной дисциплины. Дальнейший анализ позволил расклассифицировать  названные в литературе характеристики в соответствии с тремя основными сторонами, компонентами структуры дисциплины. Результаты представлены в табл.4. 
Мы полагаем, данный подход может быть применен и к анализу развития конкретных педагогических дисциплин. Основными аспектами структуры педагогики как научной дисциплины являются: организация знания (когнитивные характеристики и процессы), социальные (организационные, коммуникативные) характеристики и процессы, а также подготовка научно-педагогической смены. Когнитивный аспект педагогики как научной дисциплины понимается как определенная форма систематизации педагогического знания, отражающая многоаспектный характер научной дисциплины. 

Он выражается в:

a) общем предмете педагогического исследования

b) областях научного педагогического  знания, которые считаются «законными» объектами педагогического исследования в рамках дисциплинарного изучения

c) наборе предположений о природе исследования педагогической реальности

d) общности теоретических принципов и методов педагогического исследования

e) фиксированном корпусе наличного педагогического знания,  конкретных результатах, полученных в педагогических исследованиях  

f) форме упорядочения, организации, систематизации уже полученных педагогических знаний  

g) основных педагогических понятиях, определенных категориях и теориях, развитых на их фундаменте

h) специфическом типе научно-педагогической литературы (обзоры, учебники, журнальные публикации и др.)

i) институциализации педагогического знания (создание учебных программ, пособий, учебников и др.)   

Таблица 4 

Соотнесение компонентов структуры научной дисциплины 
	когнитивные аспекты научной
 дисциплины
	1. общий предмет исследования

	
	2. единая исследовательская программа 

	
	3. общность теоретических принципов и методов исследования

	
	4. фиксированный корпус наличного знания 

	
	5. области научного знания, эмпирические области, явления которых считаются «законными» объектами дисциплинарного изучения

	
	6. набор предположений о природе исследования реальности

	
	7. конкретные результаты, полученные в исследованиях  

	
	8. форма упо​рядочения, организации, систематизации уже полученных знаний  

	
	9. основные понятия, определенные категории и теории, развитые на их фундаменте   

	
	10. специфический тип научной литературы (обзоры, учебники, журнальные публикации, препринты и др.)

	
	11. институциализация знания (создание учебных программ,   пособий, учебников и др.)   

	социальные аспекты научной дисциплины
	12. формирование научного сообщества, отношения в сообществе, сообщество, занятое производством, обработкой и трансляцией знаний 


	
	13. осознание общих норм и идеалов научного исследования 

	
	14. общие социально-организационные структуры (наличие кафедр, лабораторий, институтов), набор профессиональных институтов, ассоциаций, и т.п.

	
	15. набор профессиональных журналов    

	
	16. единые механизмы коммуникаций между учеными, каналы формальной и неформальной коммуникации

	
	17. формы сотрудничества,  совместной деятельности научных работников 

	подготовка кадров
	18. создание функционально автономных организаций, ответственных за образование и подготовку кадров


	
	19. механизмы развития и воспроизводства соответствующей отрасли науки как профессии  

	
	20. наличие учебных дисциплинарных текстов (учебник,   хрестоматия)


К социальным характеристикам и процессам педагогики как научной дисциплины относятся:

a) научное педагогическое сообщество, занятое производством, обработкой и трансляцией научно-педагогических знаний 

b) осознание общих, норм и идеалов научного педагогического исследования 

c) общие социально-организационные структуры (наличие педагогических кафедр, лабораторий и т.п.), набор профессиональных институтов, ассоциаций, и т.п.

d) набор профессиональных педагогических  журналов   

e) единые механизмы коммуникаций между учеными-педагогами, каналы формальной и неформальной коммуникации

f) форма сотрудничества,  совместной деятельности научных педагогических работников

Подготовка научной смены в рамках педагогики как научной дисциплины является формой передачи знания последующим поколениям педагогов, формой подготовки и обучения новичков через создание функционально автономных организаций, ответственных за образование и подготовку педагогических кадров, это в первую очередь институт аспирантуры.

Зная перечень этих характеристик, можно решить следующие исследовательские задачи:

1. проследить процесс накопления этих характеристик применительно к определенной научной дисциплине;

2. соотнести этот процесс с определенным периодом функционирования науки;

3.  сопоставить процесс оформления отдельной научной дисциплины с развитием дисциплинарной организации науки в целом. 
 

В каждый данный момент любая отрасль науки может быть охарактеризована общей схемой, которая будет содержать названные компоненты структуры. Я.Г. Дорфман предложил понятие структурный разрез науки, который включает в себя характеристику компонентов в определенный исторический момент [104]. А если сопоставить структурные разрезы науки в их исторической последовательности, можно обнаружить и раскрыть эволюцию структуры науки, то есть проследить ее развитие. Это предположение является основой для формулировки идеи концепции дисциплинарного подхода к изучению структуры  педагогики. 

Мы полагаем, что на сегодняшнем этапе развития педагогических исследований пока нельзя целостно описать дисциплинарную структуру всей педагогики. Для решения этой задачи недостаточно результатов разработки этого вопроса в частных педагогических дисциплинах. Без таких системных исследований дисциплинарной структуры частных педагогических наук невозможно выйти на новый уровень обобщения, на тот уровень, который позволил бы описать современный этап дисциплинарной развитости педагогики. Возможно, такие исследования не дадут теоретических новинок, но они совершенно необходимы. До тех пор, пока не будет метанаучного мониторинга в частных педагогических отраслях, не изменится в лучшую сторону положение ни в них самих, ни в педагогике в целом.

Каким же образом вопреки постоянному притоку новых исследовательских результатов и новых членов дисциплинарного сообщества научная дисциплина в каждый момент времени сохраняет свою целостность? Отвечая на этот вопрос, Э.М. Мирский обращает внимание на следующие обстоятельства [279]:

1.  Являясь объединением, организованным по профессионально-предметному основанию, научная дисциплина сохраняет свою целостность, несмотря на то, что процессы ее функционирования рассредоточены в пространстве и протекают в различном институциональном окружении.

2.  Научное содержание дисциплины в каждый момент времени может быть сформулировано и формулируется в виде некоторого компендиума, по своему объему доступного для освоения одному человеку, причем полнота этого усвоения такова, что позволяет этому человеку самостоятельно включиться в исследование. 

3.  Описание основных процессов, происходящих в научной дисциплине, должно учитывать открытый характер системы, ее постоянное взаимодействие с другими дисциплинами, а также возможности дифференциации и эволюции. 

4.  Рассматривая организацию дисциплины как некоторую инвариантную во времени схему, при описании необходимо учитывать исторически преходящий характер содержания всех ее компонентов, идет ли речь о составе дисциплинарного знания, или о составе научного сообщества.

Развитие научной дисциплины может быть представлено как процесс ее институциализации.
 Обобщая изложенные взгляды ученых на эту проблему, представим наше понимание процесса институциализации в виде схемы. Сущность процесса институционализации может быть зафиксирована в изменениях, которые происходят в дисциплинарной организации научного педагогического знания. Применение представленных положений к анализу развития педагогики убеждает, что динамика педагогики проявляется в нескольких аспектах:
· в изменении совокупности актуальных для исследования проблем;

· в развитии научных педагогических теорий и методов исследования;

· в количественных изменениях самого института науки педагогики (увеличение числа научно-педагогических работников, интенсивность и результативность научных поисков и открытий, рост публикационного архива педагогики);
·  в разном характере поведения информационных потоков внутри дисциплины (резкий подъем интереса к новой проблеме или замедление вплоть до полного исчезновения такого интереса);
·  в колебании периодов роста и падения продуктивности, связанных с возникновением новой парадигмы или насыщением предметной области и др. 

Все эти изменения  происходят в дисциплинарной организации науч​ного педагогического знания и составляют суть процесса институционализации. Развитие и становление структуры педагогики как научной дисциплины обуславливается процессом институциализации, которая проходит как в когнитивном, так и в социальном компоненте;  целью и результатом этого процесса является превращение достигнутых в ходе педагогических исследований результатов в культурные и научные педагогические образцы, в соответствии с которыми составляются учебники, излагается и передается знание в системе педагогического образования. 
В литературе отмечается, что между основными составляющими институциализации существует  некоторое напряжение, особенно ярко оно проявляется на первых этапах развития дисциплины, когда новые области еще не завоевали прочного социального признания. Е.В. Ушаков в связи с этим отмечает, что «дефицит административной поддержки приходится восполнять различными неформальными способами в виде налаживания каналов общения между коллегами по новой области, поддержкой новой перспективы исследований пока под рубрикой старых дисциплин» [431, С.414]. Однако это напряжение проявляется и на этапе сложившейся дисциплины, которая находится в стадии «нормальной» науки (по Куну). Это связано с необходимостью выбора внутри дисциплины стратегий, направленных на поддержание статуса научной дисциплины, как способов обеспечения институциональной устойчивости, обеспечивающих ее статус.
 К сожалению, выполненные в рамках науковедения исследования не рассматривают подробно проблемы выработки стратегий, которые обеспечивают сохранение статуса дисциплины и которые составляют один из видов деятельности ученых в период так называемой «нормальной» науки. Между тем изучение этих стратегий может способствовать решению важной теоретической проблемы - анализу взаимодействия когнитивных и социальных условий развития дисциплины. Нам удалось найти только одну работу, посвященную этому вопросу [456]. Поскольку в рамках нашего исследования анализируемый вопрос играет важную роль, представим подходы И. Шпигель-Резинга, хотя многие проблемы там только заявлены и не претендуют на окончательное решение. Статус дисциплины определяется автором как «не объективное» свойство, присущее научной дисциплине, а свойство, которое ей приписывается. Приписывание статуса связано с отбором, восприятием и оценкой признаков дисциплины теми, для кого дисциплина представляет объект действия (дисциплинарным сообществом, представителями других дисциплин, инстанциями, осуществляющими научную политику и т. д.).
Он может изменяться и воспринимается различными группами («инстанциями восприятия») различным образом, хотя научная дисциплина сохраняет свои «объективные» свойства. Эта субъективная оценка имеет вполне объективные следствия. Статус дисциплины опосредствуется, прежде всего, ресурсами. В состав ресурсов входят: пополнение квалифицированными кадрами, средства исследования, наличие возможностей для публикации научных результатов, вакантные места, оснащенность техническим оборудованием, влиятельность представителей научной дисциплины. Изменения принятого статуса дисциплины могут касаться и «объективного» ее положения. Со своей стороны ресурсы являются необходимыми, но не исчерпывающими предпосылками когнитивного развития научной дисциплины, которое в свою очередь оказывает определенное влияние на оценку ее статуса. Поскольку любая научная дисциплина заинтересована в ресурсах, постольку с помощью определенных стратегий, направленных на поддержание своего статуса, ее представители противодействуют тем изменениям и процессам, которые приводят к снижению ее статуса, ставят  его под сомнение. 

В анализируемой работе представлена попытка классифицировать факторы, наносящие объективно и субъективно ущерб статусу, по их типам и степени влияния (прил.11). Среди множества факторов, потенциально опасных для статуса дисциплины, но не вошедших в представленную классификацию, автор называет также: потерю служебной функции, непосильное принятие на себя новых задач (например, при формировании других дисциплинарных областей), потерю ресурсов (средств, вакантных мест и т. д.), смерть выдающегося ученого, изменения институциональной среды (вычленение кафедры из состава университетских кафедр, реорганизация факультетов), политическую значимость дисциплины, этические границы научного исследования некоторых объектов, временные изменения состава ее членов (например, вследствие призыва на военную службу), отделение некоторых субдисциплин и т. д.
Знание и учет этих факторов позволяет научной дисциплине выбирать стратегии по поддержанию (обеспечению) своего статуса. И. Шпигель-Резинг представляет модель выбора научной дисциплиной стратегий поддержания статуса, в которой представлен алгоритм такого выбора, включающий 9 шагов. Каждый из них представлен осознанием и оценкой важнейших характеристик, оказывающих влияние на разработку стратегий. Для поддержания статуса дисциплина вырабатывает определенные стратегии, направленные на его сохранение. Эти стратегии могут влиять не только на «объективное» положение научной дисциплины, но и на приписываемый ей статус и ее когнитивное содержание. И. Шпигель-Резинг на основании ряда простых формальных признаков представляет в своей работе классификацию стратегий, направленных на сохранение дисциплинарного статуса (прил.12). Анализ представленного материала убеждает, что существуют стратегии, направленные на снижение и на поддержание статуса дисциплины. Первый вид используется в случае, если дисциплина видит основную угрозу своему статусу со стороны другой дисциплины. Особый случай представляет новая исследовательская область или новая дисциплина, складывающаяся внутри существующей, которая становится фактором, угрожающим статусу сложившейся дисциплины, и оценивается ею как угроза своему статусу. В этом случае между складывающейся и сложившейся дисциплинами могут появиться разные когнитивные и институциональные взаимоотношения. Рассмотрим, как понимаются эти взаимоотношения в осуществленных к настоящему времени исследованиях.

Новая исследовательская область воспринимается как особо опасная для статуса сложившейся дисциплины, если осуществление ее интеллектуальных инноваций предполагает ее институционализацию как самостоятельной дисциплины. «Новая исследовательская область представляет тем большую опасность для статуса сложившихся дисциплин, чем более значительны инновации и альтернативы, выдвигаемые ею ..., и чем более решительным является стремление институционализировать ее инновации за счет уже сложившихся дисциплин ... Новая исследовательская область, которая анализирует тот же самый предмет усовершенствованными методами, представляет собой большую угрозу для статуса этой дисциплины по сравнению с той новой дисциплиной, которая использует уже разработанные научные методы для изучения предметов, ранее не входивших в орбиту исследований этой дисциплины» [456, С.147]. То есть использование методов других наук для изучения традиционного предмета исследования представляется для дисциплинарного сообщества более опасным, чем включение в ее предметную область новых явлений. У «материнской» дисциплины в этом случае возможны два пути поддержания своего дисциплинарного статуса: 1) выбрать стратегии, направленные на саму дисциплину (внутренний ориентир): усилить внутреннюю солидарность в когнитивной и социальной областях; расширить свое  влияние за счет популяризации в широких кругах; активно вовлекать молодых ученых; выдвигать новые задачи прикладного и практического плана; устанавливать междисциплинарные связи; попытаться, столкнувшись с новой исследовательской областью, включить ее в свои институциональные рамки. 2) выбрать стратегии, направленные на источник угрозы (внешний ориентир): установить академическую и профессиональную изоляцию новой исследовательской области; толковать проблематику нового направления как малосодержательную, неперспективную; не представлять ей средства для публикации научных результатов; ограничивать возможность участия в работе конгрессов, конференций и т.п.; не давать возможности представителям этой новой дисциплины высказаться в прессе; не избирать их в состав профессиональных организаций этой дисциплины и т. д.. Ярким примером реализации этих стратегий в истории развития педагогики является борьба педагогики и педологии, завершившаяся в 1936 году выходом известного постановления «О педологических извращениях в системе Наркомпроса». Любая конкретная стратегия, направленная на сохранение статуса дисциплины, может и должна быть описана в соответствии со всеми представленными выше критериями - и по числу предусмотренных действий, и по степени их эксплицитного выражения, и по степени их дисциплинарного представительства, и их взаимной координации, и по степени их безусловности, длительности, изменчивости и наступательности, и по типу тех организаций, которым они адресованы, и по типу своей ориентации (когнитивной и социальной, внутренней и внешней), и по своей направленности либо на образ, либо на содержание научной дисциплины, либо на расширение своего влияния, либо на самоограничение. Изучение этих стратегий может способствовать решению важной теоретической проблемы - анализу взаимодействия когнитивных и социальных условий развития науки. Стратегии, обеспечивающие статус дисциплин, и их влияние следует анализировать как источник изменений, происходящих в науке, как факторы развития науки, в частности как факторы становления научных дисциплин. 

Поскольку рассматриваемая нами статья И. Шпигель-Резинга - лишь первая ласточка анализа данной проблемы, сам автор намечает следующие проблемы для дальнейшего изучения: могут ли стратегии, поддерживающие статус научной дисциплины, привести к развитию ее интеллектуального содержания, которое обусловлено реакцией на изменения статуса дисциплины, изменения внутринаучные и внешние по отношению к науке? При каких условиях дисциплина достигает институционализации, возможна ли институционализация, когда научная ценность ее проблематики оценивается крайне низко по самым различным критериям? Могут ли стратегии, обеспечивающие статус уже сложившихся дисциплин, оказать отрицательное социальное влияние на формирование проблематики и признание новых исследовательских областей? Мы полагаем, что ответы на эти вопросы – дело ближайшего будущего науковедческих исследований, но уже и те аспекты, которые И. Шпигель-Резинг осветил в своей статье, помогают прояснить многое в механизмах институциализации научной дисциплины, в вопросах дисциплинарной организации науки. 

Анализ диссертаций по педагогике (в том числе докторского уровня), в которых изучается история становления той или иной отрасли педагогического знания свидетельствует, что научное педагогическое сообщество заинтересовано в определении статуса своей области научных знаний. Это позволяет сформировать более четкие представления дисциплины о самой себе, определить статус отдельной научной педагогической дисциплины, а на этой основе - статус педагогики  в целом. 

Признавая процесс институциализации основным механизмом развития науки, который, происходя во всех компонентах научной дисциплины, формирует ее как развитую научную дисциплину, мы полагаем, что критериями для выделения этапов развития педагогической дисциплины могут выступать параметры, характеризующие изменения внутри ее дисциплинарной структуры, связанные с процессом институциализации в ее когнитивном и социальном компоненте. Педагогические дисциплины в зависимости от различного сочетания этих параметров могут находиться на разных этапах своего развития. Используя дисциплину в качестве основной единицы анализа структуры науки, можно выявить уровень научной «зрелости» отдельных элементов в структуре педагогики, проследить процесс накопления основных характеристик применительно к определенной педагогической дисциплине, соотнести этот процесс с определенным периодом функционирования науки; сопоставить процесс оформления отдельной научной дисциплины с развитием дисциплинарной организации педагогики в целом. Сопоставление структурных разрезов педагогической дисциплины в исторической последовательности раскроет эволюцию дисциплинарной структуры науки и продемонстрирует ее развитие.
Таким образом, применительно к анализу отдельной педагогической дисциплины дисциплинарный подход позволяет: 

1. выявить этапы развития педагогических дисциплин;

2. установить механизм развития педагогических дисциплин (институционализация);

3. определить место отдельной педагогической дисциплины в общей структуре педагогики;

4. изучить дисциплинарную структуру педагогической дисциплины, выявить ее дисциплинарный статус;

5. наметить стратегии поддержания дисциплинарного статуса педагогической дисциплины. 

Выводы по первой главе
В главе представлена характеристика роли педагогики в сфере современного социально-гуманитарного знания, которое связано с проблемой определения ее научного статуса. В диссертации обоснованы проблемы, являющиеся значимые для дальнейшего развития педагогики – определение роли педагогики в современном обществе и ее места в системе наук о человеке, междисциплинарное вторжение и конфликт, современное понимание структуры самой педагогики.
 Развивая идеи В.С. Степина, в главе обоснована исследовательская позиция автора в том, что педагогику следует отнести к наукам с двойным статусом: она и социальная, и гуманитарная дисциплина. На основе анализа работ отечественных педагогов в диссертации представлен общий исторический обзор становления научного статуса педагогики. 

В главе обращается внимание на то, что в научном педагогическом сообществе нет единства в понимании структуры своей науки, в выделении в педагогике разделов (отраслей, дисциплин и т.п.). Определены теоретические позиции исследователей структуры педагогики, которые могут служить  основой для разработки подходов к ее изучению. 

Особо отмечается, что содержание всего педагогического образования построено на принципе разделения педагогики на разные учебные дисциплины. По этому же принципу составлен перечень научных специальностей, по которым присваиваются научные степени кандидата и доктора педагогических наук. В связи с этим в диссертации обосновывается необходимость научного самоопределения педагогики, что на современном этапе является для нее значимой задачей.
 В главе представлен методологический подход к исследованию и обоснована логика его построения. В качестве единицы теоретического анализа структуры педагогики в исследовании выбрана научная дисциплина. В главе она охарактеризована как уровень и форма организации научного знания и организации научной деятельности, как уровень и форма популятивной организации науки, как уровень коммуникативной и социальной организации науки. На основе системного подхода представлено продвижение к познанию  дисциплинарной организации педагогики, как системы педагогических дисциплин.  

Проведенный в главе анализ теоретических положений свидетельствует о том, что в своей организации наука может достигать нескольких уровней. В качестве механизма перехода науки от одного уровня организации к другому признается институциализация. В главе представлены параметры этого процесса, характеризующие как когнитивный, так и социальный компоненты дисциплины. В главе определено понятие статус дисциплины, дана классификация причин, приводящих к снижению статуса, а также виды стратегий по обеспечению статуса дисциплины.

Таким образом, анализ материалов, представленный в первой главе, позволяет сформулировать проблему исследования, которая заключается в необходимости изучения структуры  педагогики и отсутствии подхода к проведению такого исследования. Учитывая, что современная педагогика является сложноорганизованной наукой, имеющей свою структуру, замысел исследования заключается в том, чтобы, выявив новое основание выделения в структуре педагогики ее составляющих, разработать методологический подход к исследованию структуры педагогики, который позволил бы анализировать педагогику как целостную систему педагогических дисциплин.

ГЛАВА 2.  РАЗРАБОТКА МЕТОДОЛОГИЧЕСКОГО

ПОДХОДА К ИЗУЧЕНИЮ СТРУКТУРЫ ПЕДАГОГИКИ

Педагогическая методология исследуется в работах ученых разных научных специальностей. Традиционно вопросами их научного интереса являются следующие аспекты: методология конкретных педагогических исследований, общая логика педагогических исследований, методика применения в педагогике общенаучных подходов (структурного, деятельностного, системного, кибернетического и т.д.). В  связи с этим стоит назвать имена философов В.А. Дмитриенко (науковедческие аспекты), Г.И. Петровой (гносеологические основания), Н.С. Розова (аксиологический аспект), Г.П. Щедровицкого (рефлексивный подход); а также педагогов В.С. Гершунского, В.И. Загвязинского, В.В. Краевского, И.Я. Лернера, В.М. Полонского, М.Н. Скаткина, В.А. Сластенина, Е.В. Титовой и других. 

В главе уточняется понятие  «подход к изучению», представлено сущностно-содержательное осмысление данного понятия, вводится понятие «дисциплинарный подход», обосновывается способ презентации дисциплинарного подхода  – концепция дисциплинарного подхода.

2.1. Понятия «методология исследования» и «подход к изучению»  

Анализ научных работ в области методологии педагогики показывает, что существуют различные позиции в понимании методологии вообще и методологии педагогики в частности. В.И. Загвязинский дает такое определение методологии педагогики: «это учение о педагогическом знании и процессе его добывания, т.е. педагогическом познании. Она включает:

1. Учение о структуре и функции педагогического знания, в том числе о педагогической проблематике;

2. Исходные, ключевые, фундаментальные, философские, общенаучные и педагогические положения (теории, концепции, гипотезы), имеющие методологический смысл;

3. Учение о методах педагогического познания (методология в узком смысле слова)» [117, С.7]. Современный этап в развитии методологии педагогики связан с разработкой как методов познания, так и «методов преобразования педагогической действительности, с раскрытием преобразовательной роли методологического знания».

Чаще всего методология педагогики трактуется как теория методов педагогического исследования, а также теория для создания образовательных и воспитательных концепций. По мнению Р. Барроу, существует философия педагогики, которая и разрабатывает методологию исследования. Она включает разработку педагогической теории, логику и смысл педагогической деятельности. С этих позиций методология педагогики означает философию образования, воспитания и развития, а также методы исследования, которые позволяют создавать теорию педагогических процессов и явлений. Исходя из этой предпосылки, чешский педагог-исследователь Яна Скалкова утверждает, что методология педагогики представляет собой систему знаний об основах и структуре педагогической теории. Однако такая трактовка методологии педагогики не может быть полной. Для раскрытия сущности рассматриваемого понятия важно обратить внимание на то, что методология педагогики наряду со сказанным выполняет и другие функции:

1. определяет способы получения научных знаний, которые отражают постоянно меняющуюся педагогическую действительность (М.А. Данилов);

2. направляет и предопределяет основной путь достижения конкретной научно-исследовательской цели (П.В. Копнин);

3. обеспечивает всесторонность получения информации об изучаемом процессе или явлении (М.Н. Скаткин);

4. помогает введению новой информации в теорию педагогики (Ф.Ф. Королев);

5. обеспечивает уточнение, обогащение, систематизацию терминов и понятий педагогической науки (В.Е. Гмурман);

6. создает систему информации, опирающуюся на объективные факты и логико-аналитический инструмент научного познания  (М.Н. Скаткин).

Таким образом,  методология педагогики – это концептуальное изложение цели, содержания, методов исследования, которые обеспечивают получение максимально объективной, точной, систематизированной информации о педагогических процессах и явлениях. 

Методология педагогики как отрасль научного познания выступает в двух аспектах: как система знаний и как система научно-исследовательской деятельности. При этом имеются в виду два вида деятельности – методологические исследования и методологическое обеспечение.  Задача первых – выявление закономерностей и тенденций развития педагогической науки в ее связи с практикой, принципов повышения качества педагогических исследований, анализ их понятийного состава и методов. Обеспечить исследование методологически – значит использовать имеющиеся методологические знания для обоснования программы исследования и оценки его качества, когда оно ведется или уже закончено. Названными различиями обусловлено выделение двух функций методологии педагогики – дескриптивной, т. е. описательной, предполагающей также и формирование теоретического описания объекта, и прескриптивной – нормативной, создающей ориентиры для работы педагога-исследователя.   

Учеными подчеркивается, что продуктами методологических исследований могут быть: разработка подходов, методов и средств научного исследования, которые относятся не к исследованию отдельных, частных систем и структур, а к любым подобным исследованиям; классификация этих подходов и методов по различным основаниям; описание особых условий процесса научного исследования; определение общих законов и методов, переходов от одного предмета изучения к другому; выработка средств анализа и организации системных исследований и др. [464, С.170-171]. Отсутствие хотя бы одной из перечисленных выше характеристик нарушает целостность теории и по существу лишает полученное знание теоретического статуса.

К анализу категории подход обычно обращаются в особые периоды развития той или иной деятельности, когда фиксируются принципиальные изменения или возникают неразрешимые наличными средствами проблемы. До ХХ в. характеристики подходов обсуждались в связи с ретроспективным отрицанием какого-либо подхода (подходы Платона и софистов, Ф. Бэкона и Аристотеля, эмпириокритицизм Маха и эмпиризм Локка), либо использовались как аргументы в споре (номинализм - реализм, корпускулярная и волновая теории света). Методологизация разных сфер деятельности в ХХ в. потребовала непосредственного конструирования разных подходов, поэтому в различных сферах культуры разрабатывались в качестве подходов: феноменология, экзистенциализм, структурализм, научная организация труда.. Различные подходы разрабатываются в конкретных науках, где они либо сменяют друг друга как этапы (например, революционная смена парадигмы в физике, или кейнсианский этап в экономике), либо сосуществуют, не нарушая дисциплинарной целостности, но создавая полипредметность в рамках одной дисциплины (например, бихевиоризм, гештальтизм, или культурно-историческая концепция в психологии). 

В.В. Мацкевич подчеркивает, что развитие подхода происходит в разных эпистемических пространствах: в парадигме (онтологические картины, схемы и описания объектов); в синтагме (способы и методы доказательства, аргументации, языки описания, объяснения и понимания); в прагматике (цели, ценности, задачи, предписания, разрешенные и запрещенные формы употребления элементов синтагмы и парадигмы) [269]. Говорить о том, насколько сложился тот или иной подход, можно лишь в том случае, если объявлены и обоснованы его принципиальные отличия от иного подхода. При этом автор отмечает следующий парадокс феномена подход: он может  присутствовать в деятельности и мышлении как в рефлексируемом, так и в нерефлексируемом виде. В периоды формирования подхода хорошо осознается, что представления об объекте задаются и определяются не столько его объективными характеристиками, сколько средствами и методами нашего мышления и нашей деятельности, того исследовательского подхода, который принимается основным. Но на этапе функционирования сложившегося подхода методологическая рефлексия замыкается в рамках подхода, и сам подход становится нефиксируемым. 

Что же стоит за словом подход? Сущностно-содержательное осмысление данного понятия требует обращения к генетически исходному, общенаучному понятию «подход к познанию». Данное понятие имеет широкое употребление в методологической литературе, и все же его содержание разными авторами понимается неоднозначно. Анализ более 30 определений, представленных в словарях сети Интернет
 показал, что чаще всего подход понимается как один  из методов исследования, рассмотрения, реже как направление исследования, как принцип, установка или вид изучения. Примеры разной трактовки этого понятия представлены в таблице. 

Таблица 5 

К определению понятия подход
	совокупность приемов, способов в изучении

	пример

	подход как метод исследования

	один  из методов исследования,               рассмотрения


	деятельностный подход  к анализу, социологический подход  к анализу, 
системный подход к анализу

	применение концепций и методов 
в исследовании
	культурологический подход  

	поход как направление исследования

	направление методологии 
научного познания
	системный подход   

	направление, сложившееся в области 
методологии
	подход социокультурный 
(многофакторный)

	подход как принцип исследования

	психолого - педагогический  принцип 
	индивидуальный подход   

	система методологических и теоретических принципов изучения
	деятельностный подход 
  в психологии

	методологический принцип анализа явлений
	 функциональный подход                  в культуре

	другие трактовки в понимании подхода

	методологическая установка
	информационный подход  

	особый вид изучения
	формационный подход  к рассмотрению истории


Несмотря на близость значений понятий «подход» и «метод», их следует различать. Анализ работ по философии и методологии науки показывает, что категория «подход» рассматривается как одно из методологических  понятий наряду с такими категориями как «метод», «программа», «алгоритм». Все они являются способами описания процедур научной деятельности, приводящих к получению научного знания. По мнению Е.В. Ушакова, категория «подход» - понятие, наименее разработанное в методологической литературе и  рассматриваемое как наиболее общее из перечисленных: «Подход выступает теоретическим основанием для более конкретных методологических предписаний» [431, С.58]. Сравнивая «подход» и «метод», автор называет три главных отличия:

1. Подход - менее оформленное методологическое образование, употребляется в тех случаях, когда научная проблема еще не может быть решена четкими методами, ученый ищет только подход к самой проблеме.

2. Подход – менее директивное методологическое образование, он может предполагать альтернативы решения проблемы в виде других подходов, то есть он заведомо предполагает (или имеет) альтернативы. Мы уже отмечали, что, разрабатывая в исследовании дисциплинарный подход для изучения структуры педагогики, мы вполне допускаем альтернативные варианты решения этой проблемы.

3.  Подход – более крупное  методологическое образование, которое может объединять в себе совокупность методов, а кроме методов включает в себя теоретические тезисы, понятия, принципы, что является ядром подхода. Это положение особо значимо для нас, так как хотя бы в общих чертах, в первом приближении описывает характеристики подхода, который включает в себя две части: 1) концептуальную теоретическую часть; 2) технологическую часть, как способ,  модель ее реализации. 

Таким образом, несмотря на то, что за понятиями «подход» и «метод» можно признать определенную близость и взаимосвязанность, они все же не синонимы. В отличие от подхода, метод характеризует процесс познания с точки зрения определения способа его осуществления, способа деятельности субъекта познания. Подход в полном своем значении не может быть сведен к методу, он выступает некой платформой, на основе которой и метод, и принцип, объединяясь, образуют определенную гносеологическую целостность.  

Современная отечественная педагогика признает, что методологический подход не просто задает модель авторского видения, понимания и интерпретации явлений, фактов и событий в педагогике, а выступает своеобразным научно обоснованным аксиоматическим каноном целостного анализа и представления её объекта, определяет угол взгляда на логику и этапы его развития, регламентирует отбор и интерпретацию фактологического материала, закладывает аксиологические параметры оценки изучаемых педагогических явлений и т.д. [36]. Э.Г. Юдин отмечает, что методологический подход «можно определить как принципиальную методологическую ориентацию исследования, как точку зрения, с которой рассматривается объект изучения (способ определения объекта), как понятие или принцип, руководящий общей стратегией исследования» [463, С.69]. Именно с фиксацией некоторой направленности научного исследования, с его целевой ориентацией, которые в совокупности определяют общую его стратегию, исследователи наиболее часто связывают понятие подхода. Изучение возможных установок позволили С.В. Бобрышову выделить ряд базовых общенаучных функций методологического подхода как регулятора и индикатора научного исследования: научно-мировоззренческую; функцию концептуализации; функцию технологизации. Данные функции проявляют себя в том, что подход: 

· позволяет достигать научно корректных параметров и характеристик процесса познания;
· способствует системному оформлению исследовательской установки ученого на целостное видение объекта познания, на выбор направлений и логики соотнесения его с внешней действительностью;

· акцентирует внимание на научно-мировоззренческих аспектах исследования, обеспечивает выбор соответствующих принципов и средств изучения объектов;
· обеспечивает формирование и удержание общей стратегии исследования в соответствии с принятыми парадигматическими принципами;

· позволяет постулировать значимые характеристики сторон и направлений процесса познания с точки зрения сосредоточения внимания на его содержании и форме, достигнутом соотношении качества и количества и т.д.;

· активизирует различные уровни методологического анализа, акцентируя внимание на науковедческих и мировоззренческих убеждениях субъекта познания, на соответствующих принципах, средствах, способах и приемах ведения исследования.

На сегодняшний момент, подчеркивает Е.В. Ушаков, в философии науки нет единства в вопросах классификации подходов. Чаще всего подходы классифицируются по парным категориям диалектики, отражающим диаметрально противоположные значения: диалектический и метафизический, аналитический и синтетический, качественный и количественный, динамический и статический, синхронический и диахронический и т. п. В данном перечне отсутствует какая-либо оценка подходов с позиции «плохо-хорошо», указание на их значимость или, наоборот, незначимость. В качестве общенаучных подходов (методов) в литературе по методологии науки рассматриваются следующие: системный подход; структурно-функциональный подход; синергетический подход; качественный подход; количественный подход и т.д. Сам Е.В. Ушаков предлагает разделить основные подходы и методы на три группы: дедуктивные подходы и методы (аксиоматический и гипотетико-дедуктивный); исторические подходы и методы (конкретно-исторический/собственно исторический и абстрактно-исторический/реконструкционный); системные подходы и методы.

В педагогических источниках нам удалось зафиксировать классификацию методологических подходов к исследованию, предложенную А.М. Новиковым. Он считает, что подходы к исследованиям классифицируются по парным категориям диалектики, отражающим полярные стороны, направления процесса исследования: содержание и форма, историческое и логическое, качество и количество, явление и сущность и т.д. Содержательный и формальный подходы:  содержательный подход  обращен к содержанию изучаемых явлений и процессов, выявлению совокупности их элементов и связей между ними. Формальный подход предусматривает извлечение из изучаемых процессов, явлений лишь устойчивых, относительно неизменных моментов, которые рассматриваются как бы в «чистом» виде, вне связи со всем процессом, явлением в целом. Логический и исторический подходы:  логический способ воспроизводит исследуемый объект в форме его теории, а исторический - в форме его истории. Они, естественно, дополняют друг друга. Автор также подчеркивает, что в педагогических исследованиях часто фигурируют словосочетания (целостный подход, комплексный подход, функциональный подход, системный подход, комплексный подход, личностный подход, деятельностный подход, личностно-деятельный подход),  в которых подход рассматривается как некоторый исходный принцип, исходная позиция, основное положение или убеждение.

Применительно к историко-педагогическому исследованию свою классификацию методологических подходов предлагает С.В. Бобрышов. В ней представлены три группы подходов: 
· базовые общенаучные подходы (системный, структурный, функциональный, исторический, логический, модельный, синергетический и др.), обеспечивающие необходимое качество исследовательской программы с точки зрения соответствия канонам исторической науки; 

· парадигмальные, в основе которых лежат признанные концепции и теории, раскрывающие различные аспекты детерминации общественного развития человечества (парадигмально-педагогический, полипарадигмальный, антропологический, социально-стратификационный, аксиологический, культурологический, цивилизационный, стадиально-формационный). Они обеспечивают формирование исследовательской точки зрения на историко-педагогический процесс и педагогическое знание с позиций понимания их как многозначных феноменов, разноаспектно встроенных в систему социального развития общества; 

· инструментальные подходы технологического характера, обладающие действенным алгоритмом решения стандартизированных исследовательских задач (сравнительно-сопоставительный, герменевтический, различные интерпретационные подходы, проблемно-генетический, онтологический, феноменологический, диверсификационный и др.). 

В исследовании С.А. Ермолаевой представлена классификация наиболее общих методологических подходов к исследованию, исторически сложившихся в педагогике. На философском уровне это – социологический, антропологический и культурологический подходы. Следующий уровень методологии представляют более конкретные - философско-педагогические подходы: гуманистический, аксиологический, личностный, диалогический, деятельностный, отношенческий, характерологический, стигматизационный, этнографический, гендерный  и др. Третий уровень (общенаучные подходы) - исторический, системный, целостный, комплексный, структурный, функциональный, генетический, логический, эвристический, синергетический и др. [106].

Анализ представленных перечней убеждает, что если исследователю необходимо выбрать подход к изучению структуры педагогики, он может воспользоваться любым из перечисленных подходов, но каждый их них, задавая ракурс рассмотрения, выводит исследователя на отдельные, конкретные параметры и характеристики понимания структуры педагогики (либо на анализ ее теории или истории - логический и исторический подходы; либо на рассмотрение в отдельности составляющих этой структуры и ее функционирования). Поэтому вполне возможна ситуация, о которой мы говорили выше: полученные в рамках разных подходов данные и выводы оказываются несопоставимы​ми. 

Реализацией современной тенденции в исследованиях отдельных наук, которая выражается в преодолении разобщенности между различ​ными сферами изучения науки, на наш взгляд, является такой подход к исследованию, который рассматривает отдельные структурные составляющие педагогики, стадии их развития, связи между структурными компонентами педагогики.  В самом общем приближении методологический подход, способный решить все эти задачи, неминуемо определяет в качестве основной единицы построения структуры педагогики дисциплину. Условно он может быть назван дисциплинарным подходом.

Нам не удалось найти описания характеристик дисциплинарного подхода, в рассмотренных классификациях он тоже отсутствует. Вместе с тем для науки само понятие дисциплинарный подход не является новым, анализ информационного пространства позволил нам обнаружить в ряде работ это словосочетание. Существенным в рамках проводимого исследования является определение тех объектов действительности, применительно к которым оно используется. Нам удалось выявить три значения этого понятия:

1. Дисциплинарный подход в воспитании связан с пониманием дисциплины как определенного порядка поведения людей, отвечающего сложившимся в обществе нормам права и морали, а также требованиям той или иной организации. Часто в этом значении выступает синонимом авторитарного стиля взаимодействия. 
2. Дисциплинарный подход в обучении как подход к отбору и представлению содержания образования. Поскольку под дисциплинарным подходом понимается акцент на знаниях, он в этом значении выступает синонимом предметного подхода. 
3. Дисциплинарный подход к изучению мира, как подход,  ориентированный на изучение специфических, частных закономерностей конкретных явлений и процессов. Как правило, это значение связано с разделением научной деятельности на более или менее автономно функционирующие научные дисциплины. 

Именно третье значение дисциплинарного подхода близко нашему пониманию, поскольку в нем сделан акцент именно на изучении закономерностей конкретных явлений и процессов. И вместе с тем это толкование в контексте нашего исследования приобретает другой смысл, сосредоточивая внимание именно на той единице анализа структуры, которая определена нами, как основная – на дисциплине. Мы полагаем, что дисциплинарный подход в исследовании может дать целостное представление о педагогике и ее структуре, определить ее дисциплинарную структуру, установить вектор развития педагогической дисциплины и стратегии по поддержанию ее дисциплинарного статуса. Подобное толкование слова дисциплина встречается в названии других методологических подходов, которые возникли в результате изменений, характеризующих постакадемическую науку. Интеграция научного знания стала в современных условиях ведущей закономерностью его развития. Президент Ассоциации сложного мышления, французский профессор Эдгар Морен отмечает, «тогда как официальная история науки является историей дисциплинарности, другая история науки, связанная с первой и неотделимая от нее, является историей интер-поли-трансдисциплинарности» [478, р. 129]. Она может проявляться во многих формах:

· в организации исследований на стыке смежных научных дисциплин, где, как правило, появляются самые интересные и многообещающие научные проблемы;

·  в разработке научных методов, имеющих значение для многих наук (спектральный анализ, хроматография, компьютерный эксперимент);

· в поиске "объединительных" теорий и принципов, к которым можно было бы свести бесконечное разнообразие явлений природы (глобальный эволюционный синтез в биологии, физике, химии и т.д.);

· в разработке теорий, выполняющих общеметодологические функции в естествознании (общая теория систем, кибернетика, синергетика);

· в изменении характера решаемых современной наукой проблем - они все больше становятся комплексными, требующими участия сразу нескольких дисциплин (экологические проблемы, проблема возникновения жизни и пр.).

В связи с этим в науке сложились несколько новых научных дисциплин и научных подходов. В данных терминах научным подходом называется совокупность способов и приемов изучения объекта, его структурных, функциональных особенностей, свойств, а также взаимодействий с окружающим миром. По целям исследования и подходам, способствующим их достижению, научные дисциплины и подходы подразделяются на: 
· монодисциплины и монодисциплинарный подход, 
· дидисциплины и дидисциплинарный подход, 
· полидисциплины и полидисциплинарный подход,
· гипердисциплины и гипердисциплинарный подход.
 
Монодисциплина – (от греч. monos – один) область науки, изучающая совокупность однотипных объектов, явлений и процессов, их строение, свойства, а также, частные законы их существования. Примером монодисциплины могут служить зоология, ботаника, анатомия, психология, педагогика и т.п. Монодисциплины добывают, концентрируют, систематизируют и классифицируют сведения о природе и обществе, тем самым  составляют основную массу научных знаний. Монодисциплинарный подход – одно из направлений методологии научного познания, в основе которого лежит рассмотрение однотипных объектов, явлений и процессов, как системы. Он ориентирует исследование на раскрытие целостности объекта, на выявление многообразных типов связей в нём и сведение их в единую монодисциплинарную теоретическую картину. Это обстоятельство способствует созданию монодисциплинарных классификаций объектов, явлений и процессов. Можно сказать, что  монодисциплинарный подход делит окружающий мир на отдельные «предметные» области, изучаемые монодисциплинами.  В случае невозможности решения теоретической или практической проблемы в рамках предметной области монодисциплины с применением монодисциплинарного подхода, проблема может быть решена «на стыке» монодисциплин, например, с применением возможностей двух смежных дисциплин.

Дидисциплина (от греч. di – двойной) – область науки, изучающая структуру, свойства и функции однотипных монодисциплинарных объектов, процессов и явлений при их существовании в составе конкретного объекта, явления или процесса. Примером дидисциплины могут служить биохимия, биофизика, геохимия, астрофизика, психодидактика и т.п. Дидисциплинарный (междисциплинарный, кроссдисциплинарный) подход – это способ изучения объектов, явлений и процессов, санкционирующий перенос методов исследования одной монодисциплины в другую.  В современном науковедении  известны различные модели междисциплинарного синтеза знаний в процессе исследования сложной научной проблемы. Г.М. Добров выделяет такие типы механизмов межнаучного взаимодействия: 1. Воздействие одной из наук на традиционный объект исследования другой науки. 2. Изучение одного и того же объекта двумя разными науками. 3. Изучение опыта науки методами и средствами другой науки [99].
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Рис.5. Механизмы межнаучного взаимодействия

Несколько иные типы междисциплинарного взаимодействия выделяет С.Ю. Семенов. Первый тип отношения - онтологическое соподчинение, которое характеризуется предметной редукцией, когда знания из более развитой научной дисциплины используются в другой, выполняя при этом методологическую функцию. Второй тип отношения назван С.Ю. Семеновым отношением методологической зависимости. В этом случае в рамках одной науки воспроизводятся схемы и нормы научного познания, принятые в другой. Третий тип отношений, выделенный С.Ю. Семеновым, - отношение научно-практического взаимообоснования. В этом случае знания разных наук,  дополняя друг друга, практически оправдывают и аксиологически обосновывают предметную специфику каждой из взаимодействующих наук.

Как видим, в дидисциплинарных (междисциплинарных) исследованиях всегда присутствуют "ведущая" и "ведомая" дисциплины. Это обеспечивает сохранение границ монодисциплин. Все результаты, полученные при помощи методологии "ведомой" монодисциплины, интерпретируются с позиции монодисциплинарного подхода "ведущей" дисциплины. Поэтому дидисциплинарный (междисциплинарный) подход предназначен, прежде всего, для решения конкретных монодисциплинарных проблем, в решении которых какая-либо конкретная монодисциплина испытывает концептуальные или методологические трудности. Кросс-дисциплинарный подход в исследовании всячески выделяет преимущества использования одной дисциплины, и хотя кросс-дисциплинары обычно применяют более одной дисциплины, вторая дисциплина становится скорее пассивным объектом изучения, чем активной системой мышления.

Таким образом, приведенные позиции позволяют убедиться, что при решении сложных проблем необходим междисциплинарный синтез, который все же предполагает распределение «ролей» внутри междисциплинарного сообщества, понимания места своей дисциплины в решении данной проблемы, достижения согласования ценностных позиций, определяющих смысл разрабатываемых преобразований. Еще более сложной становится эта задача в случае изучения сложных объектов, процессов и явлений, когда требуется объединение не двух, а нескольких научных монодисциплин.

 Полидисциплина (от греч. polys – многочисленный) – это область науки, изучающая структуру, свойства и функции нескольких совокупностей однотипных монодисциплинарных объектов, процессов и явлений, при их существовании в составе сложного объекта, а также, общие законы их сосуществования. Полидисциплина, как правило, представлена комплексом монодисциплин или  дидисциплин. Примером полидисциплины могут служить эдукология, экология, физико-химическая биология и т.п. Полидисциплинарный (мультидисциплинарный, плюрадисциплинарный, многодисциплинарный) подход – это способ выделения и изучения основных совокупностей монодисциплинарных объектов, явлений и процессов, составляющих собой сложный объект и наделяющих его отличительными особенностями. Полидисциплинарный подход ориентирует исследование на создание и сведение монодисциплинарных теоретических картин в  общую полидисциплинарную теоретическую картину конкретного сложного объекта. При этом формируется обобщенная картина объекта исследования, по отношению к которой, все её монодисциплинарные и дидисциплинарные картины предстают в качестве ее частей. Многодисциплинарный подход в исследовании располагает «веером» раздельных вкладов избранных дисциплин в проблему или спорный вопрос – без какой-либо попытки синтезировать их. Поэтому в полидисциплинарном (мультидисциплинарном) подходе переноса методов исследования из одной дисциплины в другую, как правило, не происходит. Все моно и дидисциплины продолжают оставаться в своих границах. Плюрадисциплинарный подход в исследовании, используя множество дисциплин, имеющих отношение к проблеме исследования, сравнивает и противопоставляет их методологии, выявляя в каждой скрытое знание. Тем не менее, в плюрадисциплинарном подходе не содержится попытки объединения дисциплин.
С точки зрения полидисциплинарного (мультидисциплинарного) подхода,  ч е л о в е к а следует рассматривать, как сложный объект, отличающийся от других объектов рядом особенностей (анатомическими, химическими, психологическими, психическими, физиологическими и т.д.).  Для изучения этих особенностей применяются соответствующие им, моно и дидисциплинарные подходы. Однако, соотнося результаты моно и дидисциплинарных исследований, в рамках полидисциплинарного (мультидисциплинарного) подхода удаётся найти новые, ранее не обнаруживаемые, черты сходства исследуемых предметных областей, что, в свою очередь, позволяет развернуть новые междисциплинарные исследования. Накопление результатов междисциплинарных исследований способствует уточнению концепций и расширению теоретических и практических возможностей гипердисциплин.

 Гипердисциплина (от греч. hyper – над, сверх) – это область науки, изучающая наиболее общие свойства материального мира, всеобщие законы развития природы, общества и мышления. Примером гипердисциплины могут служить фундаментальные дисциплины – физика, философия. Гипердисциплинарный (трансдисциплинарный) подход – это способ достижения целей научного познания (методология познания), включающий в себя, его формы и принципы построения. Гипердисциплинарный подход ориентирует исследование на создание целостной естественно научной картины мира и его развития. Концепции гипердисциплин имеют решающее значение  при формировании научного и человеческого мировоззрения. Трансдисциплинарный подход в исследовании провозглашает в основе всего - единство знания, поэтому в рамках этого подхода осуществляется поиск сверхдисциплины. Трансдисциплинарность, как самостоятельное научное направление, обладает своим предметом исследования, языком, единицами измерения и моделями действительности, методом анализа информации и методикой анализа риска принимаемых решений. В таком понимании, трансдисциплинарность осуществляет общенаучную классификацию и систематизацию дисциплинарных знаний. После обработки дисциплинарные знания становятся полностью адаптированными к их совместному использованию в решении научно-исследовательских и практических проблем любой сложности и комплексности. В статьях 5 и 6 «Всемирной Декларации о Высшем образовании для XXI века: подходы и практические меры», принятой участниками Международной конференции по Высшему образованию, состоявшейся в октябре 1998 года в Париже, в Штаб-квартире ЮНЕСКО, содержатся рекомендации - поощрять трансдисциплинарность программ учебного процесса и учить будущих специалистов, использовать трансдисциплинарный подход для решения сложных проблем природы и общества.

Таким образом, рассмотрев несколько методологических подходов, характеризующих новый этап развития науки,  мы считаем, что методологический подход, определяющий в качестве основной единицы построения структуры педагогики дисциплину, рассматривающий стадии развития дисциплины, связи между структурными расчленениями педагогики, может быть назван дисциплинарным подходом.

Выбор способа описания, презентации дисциплинарного подхода - следующая проблема, с которой мы столкнулись в ходе исследования. Важно было найти не просто определения подходов, а подробные характеристики, которые представляют авторы. Нам удалось познакомиться с рядом описаний других научных подходов (системного; деятельностного; философско-антропологического, системно-синергетического; личностно-ориентированного и т.д.). Как правило, в характеристику подхода авторы включают концептуальную теоретическую часть и модели реализации, т.е. технологическую часть. Так, например, в пособии Е.Н. Степанова и Л.М. Лузиной предложены краткие характеристики системного, деятельностного, личностно-ориентированного, философско-антропологического и синергетического подходов в педагогике [402]. Авторы в характеристике подходов указывают следующие части (компоненты): 1) История становления подхода. 2) Характеристика теоретической концепции подхода: обоснование актуальности, целесообразности; краткое определение сущности (собственно концепция подхода); основные понятия подхода; основные положения подхода (или принципы). 3) Технологический компонент (описание конкретных моделей реализации в соответствии с основными положениями (принципами); характеристика конкретных методов и методик, в основе которых лежат положения (принципы) подхода).

Таким образом, одним из важнейших компонентов в описании подхода является его теоретическая концепция, разработка которой применительно к дисциплинарному подходу является целью (а значит, и результатом) данного исследования. Исследование показало онтологическую сложность и недостаточную научную определенность самого феномена научная концепция, его многофункциональность и многозначность. Анализ подходов к смысловым значениям концепции, к ее структуре, функциям, этапам и факторам, обусловливающим ее развитие, позволил выявить основные особенности ее понимания и представления как формы научного знания. В науке в отношении данного термина сложилась устойчивая полисемантическая традиция, в соответствии с которой в нем выделяются следующие смысловые значения: 

– концепция – это то, что указывает на создание в процессе мышления новых теоретических построений, на появление мыслительных продуктов; 

– термином «концепция» обозначаются какие-то исходные положения, принципы, установки, несущие в себе «смысловое ядро» нового знания; 

– в вариантах «концептуальный уровень», «концептуальная форма» осуществляется указание на тот или иной уровень знания, выступающего социокультурной, мировоззренческой и методологической предпосылкой науки; 
– концепцией обозначается то, что указывает на процесс формирования системы научных понятий (концептов); 

– концепция – это то, что называется «авторским лицом» знания, т.е. все  то, что выражает наличие индивидуальных способов теоретического анализа и конструирования, индивидуального стиля мышления; 

– это то, что характеризует практические аспекты научного творчества, отражает те или иные элементы подчиненного единому замыслу индивидуального и коллективного поиска решения поставленной задачи [36].
 Анализ имеющихся научных подходов к определению понятия концепции, к её структуре, к объяснению её функций позволил С.В. Бобрышову сформулировать методологические требования к ней как форме знания. Концепция должна:
· отражать особый, ранее не реализуемый способ понимания, трактовки и освещения явлений, относительно которых концепция и вырабатывается; содержать в себе новую, оригинальную (в сравнении с уже созданными и включенными в научный оборот) идею, вокруг которой и с опорой на которую выстраивается система знаний об объекте концепции; 

· включать ведущий замысел и конструктивный принцип, позволяющие успешно осуществлять основные виды деятельности в структуре изучаемой концепцией области, дающие возможность формировать, развивать, обеспечивать что-то в соответствии с целезаданностью на тот или иной момент существования объекта концепции;

· быть целостной и непротиворечивой, т.е. все её совокупные элементы обязаны соответствовать единой теоретической и методологической платформе и находиться во взаимосвязи, а составляющие её каркас идеи иметь общий аксиологический стержень; 

· быть обоснованной. Это означает, что, с одной стороны, она совокупностью идей и положений должна ложиться на понимание проблемной ситуации в изучаемой области, исходить из реального состояния дел, содержать оценку педагогической действительности, а с другой стороны, ей надлежит опираться на достижения базовых по отношению к концепции отраслей наук;

· быть сформулированной и изложенной в системе понятий изучаемого объекта;

· содержать в себе динамичное начало, показывающее источники, механизмы и направления её развития.

Эти требования позволяют выделить элементы структуры в содержании концепции. Среди них: ведущую проблему; идеи, в которых выражается основополагающий замысел концепции; понятия, через которые вводятся смысловые значения её базовых концептов; принципы, показывающие направления и логику возможных действий по успешному осуществлению процессов решения заявленной в концепции проблемы (прил. 14).

Таким образом, проведенный анализ литературы позволил наметить способы презентации дисциплинарного подхода – таковыми являются: а) концепция дисциплинарного подхода, включающая определенный набор структурных элементов и отвечающая определенным методологическим требованиям; б) технологический компонент (описание конкретных моделей реализации), а также характеристика конкретных методов и методик.

2.2. Основные идеи концепции дисциплинарного подхода  

Прежде чем приступить к обоснованию и подробному рассмотрению представленных идей, необходимо определить понятийно-терминологический аппарат, используемый в рамках предлагаемого методологического подхода. Категория научная дисциплина является основополагающей в разрабатываемой концепции, ее подробное рассмотрение представлено в параграфе 1.3. Сущностно-содержательное осмысление понятия научная дисциплина, как основного понятия дисциплинарного подхода, которое представлено в данном параграфе, позволило определить понятийно-терминологический аппарат, используемый в рамках исследований, которые будут строиться с его применением. К базовым понятиям концепции дисциплинарного подхода мы отнесли следующие:

· научная дисциплина 

· дисциплинарная форма организации науки 
· дисциплинарный принцип 

· дисциплинарная организация науки 

· структура дисциплины 

· дисциплинарная структура

· научное сообщество дисциплины (дисциплинарное сообщество) 
· дисциплинарное знание 
· организация дисциплинарного знания
· дифференциация и интеграция науки 

· массив дисциплинарных публикаций 

· дисциплинарный архив 

· дисциплинарные издания 

· актуальное знание дисциплины 

· научная специальность 
· междисциплинарные исследования 

· междисциплинарное взаимодействие

· дисциплинарная коммуникация

· дисциплинарный этап развития 

· додисциплинарный этап развития 

Большинство из названных категорий является науковедческими понятиями, поэтому задача исследователя, выбравшего в качестве подхода к изучению какой-либо отрасли педагогики именно дисциплинарный подход, применять данные научные категории в качестве инструмента рефлексии по поводу исследуемой педагогической дисциплины. Результатом нашего исследования является Тезаурус по научно-исследовательской деятельности с использованием дисциплинарного подхода, представленный в прил. 15. 

Разрабатывая идеи методологии исследования структуры педагогики, мы понимали  идею [греч. idea понятие, представление] как мысленный образ чего–нибудь, понятие о чём–нибудь. Идея – это основная, главная мысль, замысел, определяющий содержание чего-нибудь. Основной замысел, на котором построена концепция методологии изучения структуры педагогики, состоит в том, что за основу единицы анализа структуры педагогики как науки необходимо взять дисциплину, остальные элементы структуры можно рассмотреть как уровни ее становления.

Идеи, в которых выражается основополагающий замысел концепции методологического подхода к анализу структуры педагогики:

· дисциплинарный подход позволяет выделить в педагогике отдельные части или элементы, ее составляющие; 
· дисциплинарный подход позволяет построить дисциплинарную матрицу педагогики и изучать связи внутри нее; 

· дисциплинарный подход вскрывает механизмы взаимосвязи компонентов структуры педагогики;

· дисциплинарный подход определяет место отдельной педагогической дисциплины в структуре педагогики, которое связано с изучением уровня развития ее дисциплинарной структуры; 

· дисциплинарный подход использует комплекс методов, выработанных в разных моделях развития науки, для изучения дисциплинарной структуры конкретной педагогической дисциплины. 

Уточнение понятия дисциплинарный подход позволяет обозначить ведущую проблему концепции дисциплинарного подхода, которая связана с необходимостью изучения структуры педагогики как науки и взгляда на нее как на систему научных дисциплин. 

Подход в данном контексте фактически отождествляется с  исследовательской установкой  по отношению к объекту исследования, подчиняющей себе логику понимания и оценки изучаемых фактов, явлений или событий, соотнесения их между собой и с окружающей действительностью. 

Развивая данную позицию, попробуем уточнить А) объект исследования, к которому может быть применен дисциплинарный подход; Б)  исследовательскую установку по отношению к этому объекту. Мы полагаем, что объект исследования вполне очевиден – им является наука, в нашем случае педагогика, в совокупности всех ее отраслей. Не столь очевиден ответ на вопрос: какая исследовательская установка должна быть заложена в дисциплинарном подходе? Для педагогики в целом и каждого исследования в отдельности важно определить тот оптимальный круг и содержание исследовательских установок, исходя из которых, ученый будет изучать избранный объект, используя дисциплинарный подход. 

Анализ характеристик развития науки, требований к исследованию этого развития позволил установить, что применительно к педагогике как объекту дисциплинарного исследования установки могут быть дифференцированы по следующим направлениям, впервые систематизированным в исследовании С.В. Бобрышова:

Установка 1 - на понимание педагогики как системного феномена, включающего комплексы дисциплинарных знаний, дисциплины, специальности, направления, течения, проявляющегося в единстве и взаимосвязи отдельных педагогических дисциплин; как уникальное, неповторимое явление науки. 

Установка 2 - на понимание результата исследования объекта, т.е. того, с какой целью будет изучаться педагогическая дисциплина,  и что это может и должно дать исследователям; какой вклад будет внесен в педагогическую науку, какие проблемы и трудности удастся решить; какой от этого будет эффект, какие противоречия будут по-новому осмыслены и появится возможность их преодолеть и т.д.; 

Установка 3 - на понимание того, как надо изучать структуру педагогики, и в частности, отдельно взятую педагогическую отрасль, дисциплину. Эта установка связана с выбором форм, методов, приемов исследования, базирующихся на осознании важности ведения исследования с опорой на принципы объективности, системности, историзма и др.; с учетом важности достижения взаимосвязи исторического и логического, эмпирического и теоретического и др.; с опорой на положения, свойственные именно для педагогики как науки; 

Установка 4 - на понимание того, как обеспечить достижение заданных параметров исследования: его качества с позиций достоверности, новизны, прогностичности и др.; точности в реализации поставленных задач; соответствия канонам научности, в частности, достижения диалектики всеобщего и частного; соответствия установившимся в науке традициям, взглядам, убеждениям и др. 

Установка 5 - на понимание связи отдельной  педагогической дисциплин с другими педагогическими и непедагогическими дисциплинами, т.е. ее статуса в системе единой педагогики, механизмов поддержания этого статуса, приемов осуществления связей с «внутренней и внешней» средой. Поэтому в ходе исследования важно учитывать развитие внутри- и междисциплинарного знания, постоянно осуществлять не только внутринаучную, но и широкую межнаучную, в рамках пограничных дисциплин, рефлексию.

Указанные направления исследовательских установок на объект педагогического исследования базируются на двух обобщенных позициях: первая – выявление и максимальный учет сути и специфики объекта исследования (педагогики); вторая – обеспечение организации и проведения исследования в соответствии с определенными методологическими законами. На это должен быть направлен разрабатываемый в данном исследовании дисциплинарный подход.
Первая идея концепции дисциплинарного подхода – дисциплинарный подход позволяет выделить в педагогике отдельные части или элементы, ее составляющие. Когда выделяется предмет науки, его специфика и отличие от предмета других наук, становится очевидной необходимость изучения дисциплинарной структуры знания. Усложнению внутренней структуры знания способствует процесс специализации. Теоретическая физика в 50-е годы включала четыре направления, среди которых была и физика элементарных частиц. Уже через 20 лет последняя стала самостоятельной дисциплиной, включавшей шесть новых направлений. Каждое из этих направлений еще через десять лет превратилось в самостоятельное и в свою очередь подразделилось на ряд новых специализаций (дисциплин). То же происходит и в педагогике. 

Внутридисциплинарное знание представляет собой сложноразветвленную и функционально взаимосвязанную систему. Ее элементами выступают не отдельные науки, а отрасли знания внутри одной науки. Т. Парсонс и П. Сторер подчеркивают, что «деление науки на дисциплины, каждая из которых занимается определенной областью знания, возможно, обусловливается как потребностями социальной организации, так и интеллектуальной точностью разделения знания на отдельные части. Хотя наука представляет собой дифференцированную, но непрерывную ткань, все части которой переплетены между собой, несомненно и то, что... в континууме вероятности взаимовлияния областей знания имеются явно различимые разрывы, и, исходя из этого, оформляется организационное размежевание научных специальностей» [481]. Однако и в пределах одной научной дисциплины может существовать множество структурных единиц, причем не только сотрудничающих, но и конкурирующих друг с другом. Реализация этой идеи концепции в ходе исследования структуры педагогики позволит представить морфологию педагогики как системы, состоящей из определенного состава элементов. Каждый элемент системы занимает в ее структуре определенное место, которое зависит от того, какого уровня организации он достиг к исследуемому моменту. В рамках функционально-структурного подхода  выделяются следующие уровни организации науки: 1 уровень - исследовательский поиск (научное течение), 2 уровень - научное направление, 3 уровень – специальность, 4 уровень – дисциплина, 5 уровень - дисциплинарные комплексы знания. В связи с этим в науке принято выделять два типа организации науки: внеинституциональный - первые три уровня додисциплинарной организации науки; институциональный – четвертый и пятый уровни дисциплинарной организации науки. В своем развитии любой структурный компонент педагогики может пройти от первого до пятого уровня, и его место в структуре педагогики будет меняться, в зависимости от этого уровня. Поэтому сама структура педагогики – это не застывшая, устоявшаяся раз и навсегда, а подвижная, развивающаяся система, которая в каждый отдельный отрезок времени может быть представлена в виде «структурного разреза» (Я.Г. Дорфман). Такая характеристика компонентов в определенный исторический момент и является реализацией данной идеи концепции. 

Вторая идея концепции дисциплинарного подхода –  дисциплинарный подход позволяет построить дисциплинарную матрицу педагогики и изучать связи внутри нее. Совокупность наук, изучающих один и тот же объект, объединена логическими связями, общими понятиями и методами, представляя собой своего рода систему, которая может быть представлена в виде  внутридисциплинарной матрицы. Понятие «матричная организация» пришло в педагогику из математики. Матрица строится на пересечении строк (основные компоненты когнитивной и социальной структуры дисциплины) и столбцов (отдельные дисциплины или отрасли знания внутри одной дисциплины).
Под междисциплинарной матрицей педагогического знания подразумевается вся совокупность родственных педагогике  дисциплин в их взаимосвязи. Родственные дисциплины заимствуют друг у друга понятия и категории, обмениваются результатами исследований, методами и теоретическими выводами. В междисциплинарной матрице педагогики отражается система ее  взаимосвязей с другими науками. Эти взаимосвязи могут быть охарактеризованы по следующим параметрам:

1. Место в классификаторе научных дисциплин (код научной специальности по Классификатору научных дисциплин)

2. Объект и предмет исследования

3. Методы исследования

4. Основные категории (использование для описания изучаемых явлений естественного языка,  терминов других наук или выработана своя терминологическая система)
5. Форма фиксации и систематизации научного знания (факты, закономерности, концепции, научные теории, гипотезы и т.п.)

6. Специфические типы научной литературы (статьи, обзоры, монографии, учебники и др.)
7. Набор профессиональных дисциплинарных журналов    

8. Общие социально-организационные структуры (наличие кафедр, лабораторий, институтов), набор профессиональных институтов, ассоциаций, и т.п.)
9. Формы и каналы коммуникации между учеными (конференции международные, всероссийские, межвузовские; научные чтения, симпозиумы, съезды и т.д.)

10. Формы сотрудничества, совместной деятельности научных работников

11. Создание функционально автономных организаций, ответственных за образование и подготовку кадров

12. Наличие учебных дисциплинарных текстов (учебник,   хрестоматия)

13. Наличие Советов по защите диссертаций.


Таблица 6

Междисциплинарная матрица педагогики

	Характеристики  научных дисциплин
	Социальные, естественные и гуманитарные науки, изучающие человека и его место в обществе

	
	Социология
	Культурология 
	Экономика 
	История
	Политология
	Антропология
	Психология
	Анатомия  


	Физиология



	1. 
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	2. 
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	…
	
	
	
	
	
	
	
	
	


Под внутридисциплинарной матрицей понимается совокупность отраслевых направлений, тематических областей и сфер, которые выделились в процессе дифференциации дисциплинарного педагогического знания и представляют собой сложную систему. Взаимосвязи между ними могут быть охарактеризованы по тем же параметрам. Матрица в этом случае приобретает следующий вид.

Таблица 7

Внутридисциплинарная матрица педагогики

	Характеристики  научных дисциплин
	Педагогические дисциплины 

	
	Педагогика раннего возраста
	Дошкольная педагогика 
	…
	…
	…
	Логопедия

	3. 
	
	
	
	
	
	

	4. 
	
	
	
	
	
	

	…
	
	
	
	
	
	


Третья идея дисциплинарного подхода - дисциплинарный подход вскрывает механизмы взаимосвязи компонентов структуры педагогики. Проблема о многообразии образований внутри науки заставляет задуматься над вопросом: каким образом вопреки постоянному появлению новых направлений, течений, дисциплин научная дисциплина сохраняет свою целостность? Ответ на этот вопрос связан с пониманием тех механизмов, основных процессов, которые происходят в научной дисциплине – процессов дифференциации и интеграции. В формировании структуры любой науки, в том числе и педагогической, эти процессы играют значительную роль. Остановимся подробнее на процессе интеграции.

ИНТЕГРАЦИЯ (лат. integratio - восстановление, восполнение, от integer - целый). 1) понятие, означающее состояние связанности отдельных дифференцированных частей и функций системы, организма в целое, а также процесс, ведущий к такому состоянию. 2) Процесс сближения и связи наук, происходящий наряду с процессами их дифференциации. В широком смысле интеграция может быть рассмотрена как объединение в целое, в единство каких-либо элементов, восстановление какого-либо единства (Н.И.Кондаков). Полную картину интеграции можно представить, рассмотрев ее уровни (ступени), процесс и формы. 

Уровни (ступени) интеграции подробно описаны в работе А.Д. Урсул [427]. Автор называет 5 основных ступеней: совокупность, при которой элементы объединяются по некоторому общему признаку; комплексность как начальная форма синтеза; упорядоченность, при которой между элементами появляются отношения порядка; организация - между элементами в процессе возникновения связей появляются новые свойства (признаки); система, предполагающая в процессе нарастания связей образование целостного единства – наивысший уровень синтеза объединяемых компонентов.

Отправной точкой для многих исследований проблем интеграции наук является работа Б.М. Кедрова [56]. В ней автор, описывая сам процесс интеграции, выделил четыре уровня (и усложняющиеся по уровням формы) такой интеграции.

1. «Цементизация». Между двумя науками возникает новая научная дисциплина промежуточного характера, как новая область научного знания. В ней в равной мере представлены черты и особенности обеих наук, ранее разобщенных между собой, а теперь «сцементированных» вновь появившейся дисциплиной. Примером такой формы может служить появление физической химии на стыке физики и химии.
2.  «Переплетение». Более развитая форма взаимосвязи наук, предполагающая тесное взаимодействие наук, которые в местах своих стыков образуют новые междисциплинарные проблемы и научные направления, в разработке которых принимают участие сразу несколько наук, они проникают друг в друга, сохраняя при этом относительную самостоятельность. Такова бионика, образовавшаяся на стыке биологии, кибернетики и техники.
3.  «Стержнезация». Еще более сложная форма взаимосвязи наук, при которой одна наука абстрактного типа, носящая более общий характер, становится стержнем для более конкретных и частных наук. Такова роль кибернетики для биологических, общественных и технических наук.
4.  «Комплексообразование». Высшая форма взаимосвязи, предполагающая тесное переплетение (вплоть до слияния) нескольких разных наук, изучающих один и тот же предмет с разных сторон. Примером может быть молекулярная биология, в комплексообразовании которой принимают участие химия (биологическая и биоорганическая), физика (биологическая), кибернетика (биологическая) и др. 
Определяя формы интеграции, будем опираться на подходы О.М. Сичевицы [395], который выделяет четыре основные формы:

1. Научные конгломераты – сложные интегративные образования, стоящие на самом низком уровне целостности. Можно выделить две разновидности конгломератов: фиктивные – связи между явлениями, составляющими предметную область этого научного конгломерата, очень отдалены, несущественны в практическом плане; дифференциальные – решающую роль в их формировании играет процесс дифференциации науки.
2. Системы или комплексы наук, сформированные под эгидой общих теорий. Они подразделяются на:  генерализованные, в структуре которых имеется главное системообразующее звено (та или иная общая теория); компликативные системы наук не имеют центрального ядра, каркаса, представленного общей теорией (например, кибернетика).
3. Комплексные науки – это науки, которые заимствуют у других методы исследования, понятийный аппарат, другие средства, при этом делая их своими в изучении сложных объектов (например, кардиология). В зависимости от специфики субобъектов, находящихся в центре практических и теоретических интересов исследователей, различают локальные и глобальные комплексные науки.
4. Общие теории – самые сложные образования в науке. В качестве критерия выделения общих теорий О.М. Сичивица называет их междисциплинарный характер. Научная теория квалифицируется как общая в том случае, если она описывает объекты, являющиеся предметом анализа целого ряда других дисциплин (например, общенаучная методология). 
Все перечисленные формы возникали одна за другой и одна из другой. Идея последовательной смены уровней интеграции и соответствующих им усложняющихся форм позволили С.А. Сергеенок [394] систематизировать взгляды разных авторов на процесс интеграции, отметив, что работа А.Д Урсул, в основном, представляет описание уровней интеграции, работа Б.М. Кедрова – процессы, протекающие на разных уровнях, а О.М. Сичивица дает характеристику результата интеграции, то есть формы реализации обобщенного знания. 

Таблица 8

Соотношение уровней, процесса и форм интеграции
	интеграция наук
	организация  науки

	уровень
	процесс
	форма
	форма и уровень

	1
	2
	3
	4

	1. совокупность
	_
	_
	проблема и исследовательский поиск

	2. комплексность
	цементизация
	научные конгломераты
	научное направление

	3. упорядоченность
	переплетение
	системы или комплексы наук
	научная специальность

	4. организация
	стержнезация
	комплексные науки
	дисциплина

	5. система
	комплексообразование
	общие теории
	дисциплинарные комплексы знания


Анализ представленного материала (столбцы 1-3) показывает, что С.А. Сергеенок, называя пять уровней, выделяет нулевой, на котором процесс интеграции фактически не происходит; первый уровень характеризует комплексность, при которой происходит цементизация взаимосоприкасающихся наук и появляется новая научная дисциплина промежуточного характера, результат такого взаимодействия - научный конгломерат; второй уровень – упорядоченность, предполагающая тесное взаимодействие наук в разработке новых междисциплинарных проблем, в результате чего образуются системы или комплексы наук; третий уровень – организация, характеризующаяся взаимопроникновением наук с выделением ведущей и образованием комплексных наук; четвертый уровень – система, которая обеспечивается тесным переплетением наук, вплоть до их слияния и характеризуется возникновением общих теорий.

Применение подхода данного автора для анализа внутридисциплинарного строения науки позволил получить весьма важные в рамках нашего исследования выводы (см. столбец 4 таблицы 8). В частности: сопоставление уровней и форм интеграции разных наук с уровнями и формами организации внутри науки убеждает в том, что между ними существует некое соответствие, что доказывает: в оформлении дисциплинарной организации науки активное участие принимают процессы интеграции, дифференциации и  институциализации, как внутренней неотъемлемой характеристики первых двух процессов. 

Использование дисциплинарного подхода позволяет уточнить связи между педагогическими дисциплинами и ответить на вопрос:  На каком же уровне интеграции педагогических дисциплин находится сегодняшняя педагогика? 

Четвертая  идея дисциплинарного подхода - дисциплинарный подход определяет место отдельной педагогической дисциплины в структуре педагогики, которое связано с изучением уровня развития ее дисциплинарной структуры. Характер внутренних междисциплинарных связей - это отношения субординации или координации (Б.М. Кедров). Субординационные связи (подчинение каждой из дисциплин дисциплине более высокого уровня общности) можно представить как связь по вертикали. Такова связь между дидактикой и методиками преподавания отдельных учебных предметов — так называемыми предметными методиками. Взаимосвязи по горизонтали будут выражены не в субординации, а в координации дисциплин одного уровня (таковы связи предметных методик). Соотношения субординации признаются в науке ведущими, так как «при идеальной субординации координационные связи осуществляются сами собой», - считает В.Е. Гмурман. Но именно потому, что необходимой субординации в педагогике еще нет, в настоящее время накоплен целый ряд острейших проблем, от разрешения которых зависит ее существование как самостоятельной независимой дисциплины.
В течение всего XIX в. появление новых научных дисциплин внутри существующих происходило через ограничение общего предмета всей данной фундаментальной науки (единицы) определенными рамками. Такой же процесс продолжался и позднее, когда уже в XX в. внутри отдельных дисциплин происходило дальнейшее их дробление (членение) и еще более глубокая дифференциация на различные специальности, которые также представляют собой последовательное сужение объема предмета исследований по сравнению с дисциплиной. Это - сотые доли, если отдельную фундаментальную науку принять за единицу. «Специальность в современных условиях (0,01) так относится в объемном отношении к дисциплине (0,1), как дисциплина - к отдельной фундаментальной науке (1)», - считают Б.М. Кедров и Б.Г. Юдин [96, С.65].
Процессы дифференциации и интеграции научных дисциплин одновременно развиваются по разным направлениям, отвечающим различным признакам. Эта множественность дисциплин, как правило, несводима к классификации по одному признаку, что не является свидетельством неразработанности науки. Именно благодаря такому многообразию структура науки в целом отражает структуру ее предмета: те многогранные и сложные отношения, которые возникают в изучаемой действительности.

Использование  этой идеи концепции в ходе исследования позволит изучить и описать связи между элементами, входящими во внутридисциплинарную матрицу педагогики (научными направлениями, научными специальностями, научными дисциплинами, группами дисциплин и др.), а также характер отношений между ними. Совокупность этих связей между элементами и определяется как структура педагогики. 

Пятая идея концепции дисциплинарного подхода - дисциплинарный подход определяет комплекс методов, выработанных в разных моделях развития науки, для изучения дисциплинарной структуры конкретной педагогической дисциплины. Эта идея возникла в результате соотнесения моделей изучения развития науки и компонентов структуры научной дисциплины. Если мы хотим получить целостное представление о структуре педагогики, необходимо использовать познавательные возможности тех моделей, в рамках которых основные компоненты дисциплины будут изучены наиболее полно. При этом в решении основной исследовательской задачи – разработке методологии изучения структуры педагогики – учитывались два параметра: компоненты дисциплинарной структуры и познавательные возможности моделей изучения развития науки. Это поставило перед нами задачу сгруппировать представленные модели с учетом того акцента в изучении науки, который в этих моделях заложен. Проведенный анализ позволяет объединить в одну группу гносеологическую, логическую и информационную модели, которые в большей степени ориентированы на изучение научного знания, что обеспечивает «прорыв» в когнитивную структуру науки. Вторая группа моделей (социологическая, демографическая) санкционирует изучение науки с точки зрения научного сообщества, которое, занимаясь специфическим видом деятельности (научной деятельностью), обеспечивает приращение нового знания, его трансляцию в культуру, а также обеспечивает профессиональную подготовку нового поколения исследователей. Экономическая и политическая модели войдут в третью группу - изучение педагогики в рамках этих моделей чрезвычайно важно, так как наука должна быть конкурентоспособной, чтобы она могла обеспечить социальный эффект, что особо значимо для социо-гуманитарной науки. Эта группа моделей в большей степени направлена на изучение взаимосвязей педагогики с «внешней» средой. Соотнесение моделей изучения развития науки и компонентов структуры научной дисциплины позволило нам представить их в следующей схеме (прил.13). Как видим, некоторые структурные компоненты могут быть изучены в рамках разных моделей развития науки с применением специфических для каждой модели методов исследования, что позволяет, на наш взгляд, представить процесс развития научной дисциплины наиболее объемно, многогранно.

Приложение данной идеи концепции к анализу конкретного компонента внутри структуры педагогики позволит выявить ее дисциплинарную структуру; определить этап, отражающий изменения в основных компонентах этой структуры; характеристику изменений в когнитивном и социальном компонентах; вскрыть механизм процесса институционализации  результа​тов научной педагогической деятельности.

2.3. Условия реализации дисциплинарного подхода в изучении 

дисциплинарной структуры частной педагогической дисциплины

Мы полагаем, что для использования дисциплинарного подхода к изучению развития частной педагогической дисциплины необходимо соблюдение двух групп условий. Первую из них образуют организационные условия, в качестве своих важнейших компонентов имеющие создание информационной инфраструктуры (банка данных), анализ которых позволит выявить особенности развития дисциплинарной структуры конкретной педагогической дисциплины. Однако для получения объективных, достоверных знаний об устойчивых тенденциях в развитии науки необходимо соблюдать ряд условий: 1). Исследование должно быть проведено на большом отрезке времени, не менее 10-15 лет. 2). Обработке должен подвергаться значительный массив исходного материала. 3). Нельзя исключать из анализа даже часть информации.

Организационные условия включают в себя также подготовку научно-педагогических кадров для осуществления дисциплинарного подхода. Совершенно очевидно, что если исследователь еще на студенческой скамье не научится смотреть на педагогику как на научную дисциплину, он вряд ли отважится применять в исследовании ее развития дисциплинарный подход. Это – далеко не праздный вопрос. Подробный анализ разделов о статусе, структуре педагогики в учебниках был представлен в первой главе. Напомним, что в современных учебниках по этому вопросу нет единства. Следовательно, требуется целенаправленная работа по уточнению данного вопроса в Стандартах образования, учебных и методических пособиях. Требует уточнения и Перечень научных специальностей, построенный без учета научных специальностей, научных дисциплин, сложившихся к  настоящему времени в педагогике.

Дисциплинарный подход является конкретизацией системного подхода в его применении к анализу структуры педагогики, вычленению в ее структуре направлений, специальностей, дисциплин, дисциплинарных комплексов, определению объекта и предмета педагогики в целом и конкретных педагогических дисциплин. Поэтому  исследовательская программа, построенная на основе системного подхода, предполагает пошаговое продвижение к познанию дисциплинарной сущности  определенного объекта. Логика продвижения должна определяться этапами, демонстрирующими доказательства того, что изучаемый объект является:

1. научной дисциплиной (онтологическая позиция) или может быть исследован как научная дисциплина (гносеологическая позиция).

2. дисциплиной  определенного класса социогуманитарных научных дисциплин (уровень общенаучной методологии как синтез онтологических и гносеологических позиций).

3. дисциплиной  определенного вида, входящей в класс педагогических дисциплин  (уровень конкретно-научной методологии).

4. уникальной дисциплиной  в структуре педагогики (праксеологический уровень).

Каждый из этих логических шагов открывает возможности для построения программы дисциплинарного исследования определенного масштаба. В приложении 16 конкретизировано содержание программы исследования по уровням методологии, определяющее направленность и содержание, с помощью которых раскрывается способ понимания и трактовки предмета любого науковедческого педагогического исследования. 

 Данная логика позволяет нам использовать ее в качестве инструмента исследования дисциплинарной организации  педагогики, представив ее как систему педагогических дисциплин, входящую в систему других научных дисциплин.  Она включает в себя последовательное описание состава, структуры, внешних связей, системообразующих связей, организации, поведения и управления системы

Исходя из логики реализации системного подхода, можно обозначить следующие шаги реализации дисциплинарного подхода:

1. выделение предмета исследования, в качестве которого может выступать педагогическая дисциплина, находящаяся на любом уровне развития или педагогика в целом; 

2. отбор методов исследования, адекватных изучаемому предмету

3. сбор материалов для исследования, обеспечивающий всесторонний взгляд на  педагогическую дисциплину в совокупности ее основных характеристик;

4. анализ собранных материалов с точки зрения логической, гносеологической, социологической и других характеристик дисциплины; 

5. рефлексия полученных результатов, обоснование научной новизны и теоретической значимости полученных результатов и постановка новых проблем исследования. 

Вторую группу условий мы назвали "технологической", куда отнесли определение последовательности включения методов исследования. Основываясь на имеющемся опыте, а также на результатах настоящего исследования, были определены этапы проведения исследования, конкретные методы, используемые в разных моделях, для получения информации, релевантной для проводимого с помощью дисциплинарного подхода исследования. Эта логика может быть представлена в общем виде следующим образом (рис. 6). 
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Рис. 6

Мы полагаем, что исследование дисциплинарной структуры конкретной педагогической науки должно начинаться с использования методов информационной модели, так как эта модель кроме решения своих исследовательских задач, обеспечивает все другие модели материалом для последующего анализа, который они проводят под своим углом зрения. Исследование, проведенное в рамках информационной модели развития науки ценно и само по себе, и в качестве материала для последующего анализа в рамках других моделей. В частности: выявление дисциплинарного архива – для гносеологии – исследовательское пространство, эмпирический предмет исследования, изучая который определяют виды результатов исследований, методы исследования, частотность терминов и др. Для логической – позволяет определить интенсивность работы и развития науки на каждом этапе, по названиям публикаций и авторефератов можно проследить смену идей, смену лидеров в парадигмах. Для социологической – определяется количество ученых, научное сообщество можно охарактеризовать по полу, местоположению советов по защите, представить каналы коммуникации, подсчитав индекс цитирования, можно обнаружить сплоченность сообщества и т.п.

Важным методологическим вопросом в любом исследовании является выбор методов для изучения. Методология гносеологической и логической модели изучения развития науки представлена в педагогике достаточно полно, примеры конкретных методов этих моделей можно увидеть в прил. 7. Рассмотрим подробнее лишь методы информационной и социологической моделей.

Информационная модель развития науки возникла в результате применения кибернетического подхода в изучении науки. Одной из прогрессивных тенденций в науковедении 70-90 годов ХХ века является широкое использование методов математической статистики; изучение структурных и количественных потоков об опыте функционирования наук (Н.Т. Абрамова, В.М. Глушков, Г.М. Добров, Б.М. Кедров, П.М. Копнин, М.К. Петров и др.). В науковедении сложилось достаточно представительное сообщество ученых, которые разрабатывают методологию данного подхода (Г.М. Добров, Р.Ф. Васильев, Э.М. Задорожный, В.И. Карпов, В.Н. Клименюк, В.В. Косолапов, А.А. Коренной, И.В. Маршакова, Э.М. Мирский, З.М. Мульченко, В.В. Налимов и мн. др.).  Каждый исследователь, более или менее знакомый с функционированием современной науки, согласится с мнением, что наука представляет из себя систему, со всеми характеристиками, присущими сложным системам. По мнению науковедов В.Н. Афанасьева, В.М. Глушкова, Г.М. Доброва, А.А. Коренного, А.А. Стогния, и мн.др. «науку с ее многочисленными связями, большим количеством входящих элементов, вероятностным характером самого исследовательского процесса правомерно отнести к классу весьма сложных вероятностных систем» [102, С.11]. А значит, для ее изучения могут быть использованы законы, принципы и методы науки, которая изучает системы, их структурную организацию и функционирование. Такой наукой является кибернетика. Используя идеи кибернетики, науку можно охарактеризовать как относительно обособленную информационную систему. «Все социальные, психологические и прочие связи, внутри которых происходит получение, сохранение и использование знаний, оставляют без внимания. Знания рассматриваются исключительно как информация о той или иной предметной области, как отражение последней» [128, С.151]. 

С точки зрения кибернетики «феноменологически науку можно рассматривать как процесс получения существенно новой информации. Этот процесс носит последовательный и количественный характер: всякая научная работа базируется на некотором множестве ранее высказанных идей. Новые научные работы появляются в результате дальнейшего развития и переосмысления ранее выполненных работ (Э.М. Мирский). Информационные потоки, из которых складывается публикационный архив науки - это организованные упорядоченные множества информационных сведений, направленно циркулирующих под влиянием деятельности исследователя. В ряде работ (Г.М. Добров, В.Н. Клименюк, В.В. Косолапов и др.) выделены свойства потоков информации в научных системах. Назовем некоторые из них:

1. Потоки в науке фильтрирующие, некоторым сведениям в общем потоке отдается приоритет.

2. Потоки могут быть дискретными, т.е.  содержащими пропуски звеньев некоторых информационных сведений (например, даны результаты без описания способов их добывания). 

3. Потоки в науке функционально многонаправленны. Эта направленность зависит от квалификации исследователя, цели исследования, величины исходной информации и т.д.

4. Потокам информации можно дать количественную оценку (интенсивность потока, его ускорение или замедление и др.).

5. Из различных видов документальных источников можно образовывать последовательности документов в соответствии с задачами конкретного исследования.

6. Потоки характеризует свойство «опережающей избыточности»: предыдущие материалы содержат больше информации, чем последующие. Это связано с тем, что в каждом последующем документе отражается произведенный отбор вариантов из предшествующего звена в последующий.

7. Ценность информации изменяется во времени и зависит от ряда показателей:

· от вида источника: информационный листок - 0,5 года, экспресс-информация – 4,5 года, производственно-техническая журнальная статья – 6 лет, научно-техническая журнальная статья – 10 лет, монография – 12,5 лет, описание изобретения – более 12 лет. 

· от сферы использования: промышленность – 5,5 лет, техническое творчество – 8,5 лет, управление – 10 лет, научное исследование – 13 лет. 

Данные приведены по материалам исследования научно-технической информации. Возможно, в области педагогики будут несколько другие показатели, однако полагаем, что общая тенденция сохранится.

 Материальным носителем информации в науке является публикация. Совокупность публикаций составляет публикационный архив науки, как материальный результат научной деятельности. Он имеет свои характеристики, свою структуру и функции. «Для науковеда, философа, логика, методолога, специалиста по информатике … той конечной реальностью, с которой он может согласовывать свои представления и черпать новые эмпирические данные, каждый раз  выступает изображение науки в виде научной публикации: в иных формах наука этим исследователям просто не дана» [285, С.115]. И далее: «Назначение научного документа заключается не только в том, чтобы служить средством распространения научной информации. В настоящее время роль научного документа в науке еще не изу​чена в должной мере. Однако уже сейчас ясно, что научный до​кумент выполняет, по крайней мере, следующие функции:

1. Подготовка научного документа является заключительным этапом всякого исследования, так как в нем, и только в нем, результаты исследования излагаются (точнее, «кристаллизуются») в наиболее законченном виде.

2. Научный документ является единственно возможным сред​ством распространения научной информации не только в пространстве, но и во времени.

3. Опубликованный научный документ - основное средство утверждения приоритета исследователя на то или иное открытие.

4. Опубликование научного документа для исследователя слу​жит важным стимулом в научной работе как средство самовыражения и утверждения своей личности в науке.

5. Суммарное число опубликованных научных документов является общепринятым показателем продуктивности творческого труда исследователей.

6. Становясь составной частью научно-технической литера​туры, каждый научный документ приобретает новое качество и превращается в частичку общечеловеческого фундамента науки» [285, С.163]. 

Научный документ является основной структурной единицей информационного архива. По мнению А.И. Михайлова, А.И. Черного, Р.С. Гиляревского научным документом «называется исторически обусловленная разновидность материального носителя, на котором тем или иным способом закреплены (записаны) научные сведения (данные) или научная информация, причем, научный документ обязательно должен быть снабжен указанием кем, где и когда он был создан» [285, С.161]. На сегодняшний день в науковедении существуют расхождения в классификации видов научных документов. Так А.И. Михайлов, А.И. Черный, Р.С. Гиляревский выделяют следующие типы научных документов: научная книга как средство обобщения научной информации (монографии, сборники, материалы научных конференций, справочники, учебники и руководства, официальные издания); периодические издания – журналы, продолжающиеся издания («Труды», «Ученые записки»); депонированные рукописи; научно-технические отчеты; информационные издания. Такая классификация кажется нам недостаточно обоснованной, так как не ясен критерий для выделения именно таких типов научных документов. Благодаря этому некоторые документы могут быть отнесены к разным типам. Так, например, многие информационные издания носят периодический характер, являясь продолжающимися, также, впрочем, как и материалы многих научных конференций, ставших традиционными и т.п.

Подход к классификации, предложенный в работах Э.М. Мирского, представляется более обоснованным, а потому более продуктивным. Признавая качественную и функциональную неоднородность информационного архива науки, автор выделяет в нем эшелоны научных документов. Главным объективным признаком для такого расчленения Э.М. Мирский предлагает считать жанровые характеристики публикаций. Каждый жанр публикации выполняет внутри дисциплины функции, свойственные только ему. Именно эти характеристики позволили автору расположить эшелоны дисциплинарного массива по их временной удаленности от переднего края исследования. Временным отрезком признается тот промежуток времени, который необходим для того, чтобы полученный на переднем крае результат мог быть опубликован в каждом из жанров. Предложенная последовательность включает в себя следующие жанры:

· Статьи – в журналах и сборниках научных собраний.
· Обзоры (реферативные журналы, экспресс информация) – об опубликованных работах или научных собраниях, произошедших за определенное время.
· Монографии - индивидуальные и коллективные.
· Учебники (учебные пособия, хрестоматии, научно-популярные изложения) – научное изложение содержания дисциплины.

Эшелоны отличаются друг от друга по ряду показателей:

1. по объему: их величина убывает по мере удаления от переднего края (самый большой и быстрорастущий - массив статей и относительно небольшой - массив учебников). Данные, имеющиеся в ряде исследований, убеждают в том, что по мере обработки информации происходит отсев публикаций. Некоторые из них, минуя массив, сразу переходят в архив, то есть в более позднее время ни в обзорах, ни в статьях не встречаются ссылки на эти публикации.

2. информация в эшелонах редуцируется по списку авторов, их вкладов: в учебники попадают лишь фамилии тех исследователей, вклады которых бесспорно признаются всем научным сообществом данной научной дисциплины. Публикации каждого эшелона обеспечивают читателю ориентиры, помогающие отбирать наиболее релевантные публикации в массиве следующего эшелона, который по объему является более значительным.

3. появление имени того или иного члена сообщества в нескольких эшелонах публикаций является признанием его статуса и оценкой его вклада в развитие дисциплины. В этом качестве публикации разных эшелонов неравнозначны: единственное упоминание в учебнике «стоит» в глазах сообщества десятков и сотен ссылок в журнальных статьях.

4. в каждом эшелоне публикаций есть свои потребители научной информации.

Обобщенная характеристика основных эшелонов публикаций в виде таблицы дана в приложении 14. 

Информационный подход к исследованию науки представляет ее как «некоторый процесс, развивающийся во времени, и этот процесс, естественно можно подвергнуть количественному исследованию точно таким же методом, каким изучаются развивающиеся во времени процессы в биологии, химии или физике» [295, С.11]. Методы, с помощью которых производятся различные измерения в науке,  называют наукометрическими. Условно мы бы разделили все методы на две большие группы: 

а)  количественные методы, характеризующие общее состояние массива публикаций. К ним относятся: метод оценки роста количества публикаций; подсчет скорости роста числа публикаций;

б) методы установления связей между документами на основе их библиометрического анализа. Среди них можно назвать следующие: вычисление критерия цитируемости и коэффициента информационного влияния; методы социтирования и коцитирования; квантификация и кластеризация информационных потоков; построение структурных, сетевых, функциональных и динамических моделей. 

В приложении 7 представлено подробное описание каждого из названных методов (в таблице - шестая и седьмая группа методов), а в публикациях автора приведены примеры применения этих методов, математические расчеты, использованные для анализа публикационного архива одной из педагогических отраслей знаний.
 Применение этих групп методов в изучении развития науки обладает рядом существенных преимуществ. К таковым стоит отнести следующие:

1. Охватывается система науки в целом, любое другое наукометрическое исследование по сравнению с библиометрическим – фрагментарно.

2. Исследование проводится на широком материале. Большой количественный охват информационной основы приводит к новым качественным результатам. 

3. Подобные методы применяются к овеществленным явлениям (результаты исследования опубликованы, процитированы другими и т.д.), то есть анализируется материал, носящий объективированный характер (в отличие от анкетирования, интервью, беседы и т.п.).

Несмотря на убедительные результаты, получаемые учеными в результате применения информационной модели для анализа развития науки, разработанную методологию этого процесса, в настоящее время известен очень небольшой круг публикаций, в которых в рамках информационной модели анализируется педагогика.
  Вместе с тем по мере развития педагогики происходит интенсивное накопление фактического и теоретического материала, в большей или меньшей степени поддающегося формализации. Это является важнейшим условием применения математизации педагогического знания. Чисто содержательный подход к анализу педагогических явлений в силу громоздкости эмпирического знания становится весьма затруднительным, что ведет к поиску компактных и эффективных языков анализа. «По мере развития педагогического знания мы переходим от описания совокупностей слабосвязанных явлений к системному представлению об исследуемых объектах, а достаточно полноценный анализ сложных, больших систем, неотделим сегодня от использования математики» [68, С.16].

Применение методов информационно-аналитических технологий в педагогических науках - явление прогрессивное. В работах О.К. Филатова, Д.В. Чернилевского и др. педагогическая квалиметрия рассматривается как раздел педагогической кибернетики. В ряде научных исследований доказывается возможность применения методов информационной модели развития науки для регионального педагогического науковедения (И.В. Гапоненко, В.И. Мареев, Л.М. Сухорукова). В диссертации С.К. Завражновой, посвященной генезису методики профессионального обучениям как научной дисциплины, представлены результаты применения наукометрического исследования, основанного на статистической обработке эмпирических данных, которые автор использует для доказательства правильности разбиения временных границ развития методики [115]. Для нас эти работы важны тем, что в них впервые актуализируется  возможность подобного подхода к анализу отраслей  педагогики. 

Использование информационного  подхода применительно к педагогическим дисциплинам значительно обогащает изображение науки рядом существенных содержательных представлений, которые не могут быть получены и исследованы другими способами. Изучение массива научных публикаций позволяет судить об актуальном состоянии дисциплины, о проблематике научных исследований. Ценность наукометрических методов в их объективности и точности. «В соединении с другими методами науковедения, в частности социологическими, библиометрическими и историко-научными эта методика может послужить весьма плодотворным методом изучения структуры научных дисциплин, взаимосвязей научных групп» [308, С.232]. Вместе с тем ряд ученых подчеркивают ограниченный характер данных методов. Самая главная претензия – описательный характер получаемых результатов (Э. Мирский). Содержательный, качественный их анализ, строго говоря, выходит за пределы информационного подхода к развитию науки, так как одним из основных его принципов является абстрагирование от конкретного содержания и относительной ценности анализируемой информации. Именно это часто дает выигрыш в познании специфики функционирования педагогической науки как системы, но в этом же состоит и логический предел возможностей подхода для вскрытия качественных (содержательных) особенностей изучаемого процесса. (Г.М. Добров). Мы разделяем позицию Г.М. Доброва, который предостерегал от абсолютизации данного метода: «В современном науковедении довольно часто пользуются таким измерителем, как численность опубликованных научных работ. Он имеет более или менее тесную корреляционную связь с данными о новых результатах науки, хотя, конечно, отнюдь им не идентичен. Этот показатель … открывает ряд интересных практических возможностей, но при его использовании не следует … абсолютизировать численность публикаций в качестве основного показателя «размера науки»  или тем более «вклада в науку» [99, С.38]. 

Науковед имеет дело не с самим процессом получения научного педагогического знания, а лишь с отражением этого процесса в массиве информации. Любая наука не является совершенно автономной, саморегулирующейся системой, движение которой определяется исключительно внутренней логикой ее развития. Огромное влияние на ход ее развития оказывают социально-экономические условия эпохи и страны, политические и экономические факторы. Вскрыть это влияние, объяснить причины изменения информационного архива педагогики на разных исторических ступенях – исследовательская задача следующего этапа исследования, которую методами математической статистики решить невозможно. «В соединении с другими методами науковедения, в частности социологическими, библиометрическими и историко-научными эта методика может послужить весьма плодотворным методом изучения структуры научных дисциплин, взаимосвязей научных групп» [99, С.232]. Именно поэтому методы данной модели развития науки обязательно должны дополняться методами других моделей, в частности – социологической.

Важным требованием анализа полученных в рамках этой модели данных является необходимость видения научного сообщества как целостного образования. В подобном видении должны быть отчетливо и достаточно подробно представлены не только отдельные представители научного сообщества, но и сообщество в целом. 
Первым компонентом в анализе социальной структуры науки является  состав научного педагогического сообщества, занятого производством, обработкой и трансляцией знаний. Анализ этого сообщества может проводиться по нескольким показателям (возрасту, полу, принадлежности к определенному региону, институту и др.). Остановимся лишь на одной из возможных характеристик, которая в рамках данного исследования кажется нам весьма значимой: соотношение количества докторов и кандидатов наук по педагогике (Д:К). На фоне общего снижения в России количества исследователей, имеющих ученую степень, связанного с общим кризисом отечественной науки (по данным И.В. Маршаковой-Майкевич), количество кандидатов наук растет значительными темпами [259]. Хотя наука растет, ее «научность» все время «разбавляется», т.к. количество кандидатов увеличивается, а количество докторов – прежнее. Это явление было зафиксировано в работах В.С. Арутюнова и Л.Н. Стрековой, как явление, характерное для всех отраслей науки [11]. Представленные в таблице материалы убеждают, что закономерность о «разбавлении научности» не характерна для последних десяти лет развития педагогики. Несмотря на быстрый рост количества кандидатов наук, такими же быстрыми темпами увеличивается и количество докторов, поэтому соотношение Д:К меняется незначительно, то есть демонстрирует достаточную стабильность. 

Таблица 9

Статистические данные по кандидатским и докторским диссертациям,

утвержденным ВАК в 1993-2003 гг. (педагогические науки)

	
	1993
	1994
	1995
	1996
	1997
	1998
	1999
	2000
	2001
	2002
	2003

	Д
	107
	99
	103
	126
	144
	189
	247
	257
	249
	221
	301

	К
	816
	793
	734
	940
	1063
	1135
	1662
	2167
	1938
	2086
	2259

	Д:К
	1:7,6
	1:8
	1:7
	1:7,4
	1:7,4
	1:6
	1:6,7
	1:8,4
	1:7,8
	1:9,4
	1:7,5


Вторым параметром изучения, характеризующим социальный компонент педагогического сообщества, являются единые механизмы коммуникаций между учеными-педагогами, каналы формальной и неформальной коммуникации, принятые в данном сообществе. Ученые «разбросаны» по всему миру и принадлежат всему человечеству. Они отыскивают друг друга, вступают друг с другом в контакты. Формы, которые обеспечивают встречи и общение, имеют разные названия – это семинары и конференции, симпозиумы и конгрессы, появился новый канал общения – Интернет. Однако самым верным и общепринятым путем, располагающим к общению, является путь научных публикаций. Традиция систематических ссылок на работы предшественников сформировалась в европейской науке в середине XIX века, как показатель структурной интеграции научного знания и профессионализации научной деятельности. 

Путь общения через научные публикации предполагает наличие единого публикационного архива, которым пользуются все члены научного сообщества. Благодаря архиву публикаций каждая научная дисциплина в каждый момент времени сохраняет свою целостность вопреки постоянному притоку новых исследовательских результатов и новых членов дисциплинарного сообщества. Одним из каналов коммуникации в научном сообществе, по–мнению многих ученых, является наличие специальных журналов для опубликования в них результатов исследований.
Единое научное пространство невозможно без единого средства коммуникации – общего языка, выработанного в научном сообществе. Принятый в данной научной среде язык общения накладывает существенный отпечаток и на процесс развития социального компонента науки. Одна из функций научного сленга – квалификационная, которая выражается в умении продемонстрировать принадлежность к корпорации, свою осведомленность в степени изученности проблем дисциплины, свое уважение к предшественникам и результатам их научного труда (В.С. Арутюнов, Л.Н. Стрекова). Эту роль в сообществе выполняют ссылки. Кроме того, именно через ссылочный аппарат ученый может продемонстрировать свое понимание и принятие одного из принципов научной деятельности: «публикация позволяет обменять знание на признание», а признание в кругу научного сообщества дисциплины - один из самых мощных мотивов к исследовательской деятельности. Использование анализа ссылок в диссертациях, подсчет критерия цитируемости и коэффициента информационного влияния выявляет статус данного ученого, результатов его исследований  в общей информационной сети, что позволяет выявить ученого-«лидера», оказавшего наибольшее влияние на решение той или иной педагогической проблемы. Это демонстрирует также тип и плотность коммуникации внутри дисциплины.

Характер ссылок как языка общения на протяжении всего времени развития претерпевал в педагогике большие изменения.  Анализ ссылок в авторефератах позволяет увидеть, как постепенно складывается некий язык общения, принятый в педагогическом сообществе. «Если я прав, что каждая научная революция меняет историческую перспективу сообщества, которое переживает эту революцию,  то такое изменение перспективы должно влиять на структуры учебников и исследовательских публикаций после этой научной революции. Одно такое следствие, – а именно изменение в цитировании специальной литературы в научно-исследовательских публикациях, - вероятно, необходимо рассматривать как возможный симптом научных революций» - пишет Т. Кун в работе «Структура научных революций» [227, С.7]. Учет этого компонента анализа важен при проведении экспертизы исследования и с точки зрения отсутствия в работе плагиата, преднамеренного искажения (фальсификации) данных эксперимента. 

Третьим параметром, характеризующим социальный компонент научного сообщества, являются социально-организационные структуры, принятые в данном сообществе. Основными социально-организационными структурами, в рамках которых проводятся исследования, являются лаборатории в НИИ и кафедры в институтах (университетах), имеющих аспирантуры. 

География основных центров подготовки ученых (кандидатов и докторов наук) связана с теми учреждениями, в которых выполнялись и защищались диссертации. Основными аргументами для создания советов по защите диссертации обычно являются следующие: известность высшего учебного заведения или научно-исследовательского учреждения своими научными достижениями в России за ее пределами, наличие в них не менее двух штатных докторов наук по каждой из специальностей, которые планируется открыть; успешная работа аспирантуры или докторантуры; отсутствие диссертационных советов в том или ином регионе России или большая загрузка имеющихся советов. Особый рост числа диссертационных советов по педагогике приходится на 1992-1994 годы. К этому периоду многие высшие учебные заведения и научно-исследовательские учреждения стали обладать большим потенциалом научных кадров (докторов наук), что стимулировало создание в них аспирантур и докторантур. Это вызывало необходимость создания советов по защите диссертаций не только в Москве и Ленинграде (Петербурге), но и в других регионах России: Западной Сибири, Северо-Западном, Центральном, Волго-Вятском, Центрально-Черноземном, Северо-Кавказском, Восточно-Сибирском и Дальневосточном регионах. Такое увеличение числа советов способствовало увеличению количества защит диссертаций и этим содействовало развитию педагогической науки в регионах. Причем в каждом регионе складывается своя структура и конкретные формы функционирования региональной педагогической науки: школы, направления, гипотезы, идеи и т.д. (С.Р. Микулинский), которые позволяют: определять цели региональной педагогической науки в условиях нового типа государственности; изучать развитие региональной педагогической науки как системы знаний, ее логического состава, категориального аппарата и функционирования, изучать региональные, социально-политические, экономические условия, изменяющие исследовательскую ситуацию в конкретный период времени, изменение информационных потоков, роста числа исследователей через такие формы подготовки исследователей, как магистратура, аспирантура, докторантура (Л.М. Сухорукова). 

Исходя из этого, важным становится учет преемственности конкретного исследования с другими аналогичными работами, выполненными в логике идей того региона, к которому принадлежит диссертант, важно видеть связь темы исследования с планами научно-исследовательской работы организации, где выполнена диссертация. Это ни в коем случае не проповедует некий местнический подход к развитию педагогики. Наука не знает границ, она поистине интернациональна, но каждый регион может внести свой вклад в развитие общего дисциплинарного знания. Общей целью научного сообщества и каждого входящего в него профессионала считается увеличение массива удостоверенного научным сообществом научного знания. Для этого у научного сообщества существуют особые механизмы, жестко направленные на максимальную интенсификацию этого процесса. 

Особого внимания заслуживает вопрос об одной из важнейших структур, обеспечивающих развитие педагогики. Такой структурой являются научные школы. И эмпирическая, и теоретическая науки движется любознательностью исследователей в рамках определенных, не связанных друг с другом парадигм (программ, образцов, задающих характер исследования), принятых в различных научных сообществах, констатирует В.Н. Сагатовский. Как отмечают современные исследователи, «научное сообщество представляет собой не единую структуру», а «гранулированную среду». Все существенное для развития научного знания происходит внутри «гранулы» - сплоченной научной группы, коллективно создающей новый элемент знания, а затем в борьбе и компромиссах с другими аналогичными группами его утверждающими. Вырабатывается специфический научный сленг, набор стереотипов и интерпретаций. В результате этого процесса научная группа самоидентифицириуется и утверждается в научном сообществе. Каждая научная организация, даже если она была создана под вполне определенную цель, начинает все в большей степени работать на себя. Предмет и цель исследования выбираются под наличные организационные, технические и интеллектуальные средства, независимо от того, насколько это оправдано в целостном контексте научной и социальной жизни. 
Развитой научной школе присуща следующая совокупность свойств:

· генетические связи, генератором которых является учитель: все члены, независимо от их статуса - ученики лидера, его единомышленники и своими научными вкладами продолжают и развивают школу;
· субординационные связи, определяемые реальными вкладами лидера и членов школы в реализацию определенной программы;
· управленческий механизм в форме здорового внутригруппового дружеского соперничества, регулируемого и контролируемого лидером с целью установления нормальных межличностных отношений;

· взаимозависимость научных вкладов, их обезличенность в общем результате работы;

· примат программы шкоды над индивидуальными проектами, самостоятельность в разработке общей про​граммы либо подавляется, либо включается в общую программу по согласованию с лидером;

· ассимиляция  неофитов – новый член независимо от статуса (студент,  аспирант, стажер, ученый высокого класса) в течение какого-то времени проходит стадию ученичества;

· динамизм школы – смена ролей и кадрового состава в связи с динамикой развития программы;

· относительная стохастичность функционирования как школы, так и ее подсистем: внутри программы могут быть относительно самостоятельные группы исследователей, которые решают части общей программы;

· длительность существования, определяемая реализацией или изменением программы, исчерпываемостью результатов и публи​каций, сменой лидера, распадом школы и перерастанием ее в научное направление с приобретением международного статуса;

· функциональная определенность элементов: не все сотрудники и не все участники процесса научного исследования могут рассматриваться в качестве членов школы, а лишь те, которые вносят значимый вклад в совокупную систему знаний, представляют программу вовне, вступают в полемику с оппонентами, распространяют и внедряют результаты (В.Б. Гасилов, В.А. Извозчиков).
Исследователи, занимающиеся проблемой научных школ (В.Б. Гасилов, В.А. Извозчиков, М.П. Потемкин, Н.И. Родный, Г. Штейнер, М.Г. Ярошевский и др.), подчеркивают ее главную функцию - передачу «эстафеты знаний», обеспечивающую специализированную подготовку научных кадров, определяющую устойчивые формы деятельности научного сообщества, ответственного за подготовку будущих ученых, социализацию новых поколений, передачу идеалов и норм, признанных научным сообществом. 

Проблема воспроизводства научного знания тесно связана с развитием и функционированием научных школ, так как эти научные сообщества играют важнейшую роль в личностном, нравственном и научном становлении исследователей. Именно первые самостоятельные научные исследования, выполненные в рамках научной школы, оказывают значительное влияние на всю научно-исследовательскую деятельность человека. Постоянно увеличивающееся число докторских диссертационных исследований является количественным показателем воспроизводства личностей в науке, что относится к ведущей функции научно-педагогической школы. Очевидным является и тот факт, что число самих научно-педагогических школ растет. В своем исследовании С.А. Писарева подчеркивает актуальность и необходимость получения достоверной информации о направлениях деятельности (о научных разработках, о защищаемых диссертациях, о публикациях и т.д.) школ с целью интеграции усилий (а возможно и разделения труда, например, в совместных научных проектах) в решении актуальных научно-практических проблем современной системы образования, в развитии педагогических исследований [336]. 

На наш взгляд, чрезвычайно важно, чтобы исследователь сам понимал, к какой именно научной школе он принадлежит, и мог четко охарактеризовать особенности ее подходов к решению научных проблем. Подробная информированность важна и для всего научного сообщества, чтобы оно могло выразить свое отношение к проблеме взаимодействия личности соискателя (ученика) и личности его руководителя (учителя), увидеть связь научных интересов руководителя, самого соискателя с областью знаний, в которой проведено исследование, могло оценить конкретное личное участие соискателя ученой степени в получении новых научных результатов, в проведении опытно-экспериментальной работы или педагогического эксперимента, изложенных в диссертации. Сегодня вряд ли можно говорить о том, что научное педагогическое сообщество располагает полной информацией о тех научных школах, которые сложились в нашей области научных знаний, вероятно, для педагогики – это задача будущего. Пока в педагогическом науковедении не устоялось знание о структуре представления этой важной информации, хотя уже есть диссертации и отдельные публикации, посвященные этой проблеме (З.И. Васильева, Л.М. Сухорукова и др.). 

Четвертым параметром изучения социального компонента педагогического сообщества являются формы сотрудничества, совместной деятельности научных работников. Вырабатываемые образцы такого взаимодействия позволяют добиться высокой степени кооперации внутри  дисциплины  относительно различных исследовательских задач (И. Шпигель-Резинг). Каждая дисциплина вырабатывает свои отношения, направленные на поддержание и сохранение статуса каждого исследователя, востребованность соискателя в педагогическом сообществе. Этот порядок выражается не только в профессиональном образовании, полученном соискателем, но и в защите диссертаций, присуждении научных степеней, присвоении научных званий и наград, избрании в научные академии и общества и  т.д. 

Основным механизмом научного образования является участие в деятельности научного сообщества (таким сообществом для начинающего исследователя в первую очередь является научная школа). Термин «деятельность научного сообщества» требует некоторого пояснения. Под ним мы понимаем не только научно-исследовательскую деятельность как традиционный вид деятельности для научного сообщества, но, в первую очередь, освоение этоса науки, а лишь затем пропаганду своих идей в профессиональном сообществе, участие во всех видах научных коммуникативных связей, таких как: чтение монографий, книг, публикаций в области науки; публикация результатов собственных исследований в научных журналах (написание статей), в монографиях; написание книг в области исследуемой науки, адресованных широкому кругу читателей; чтение научных лекций, проведение теоретических семинаров, круглых столов, выступления в СМИ; участие в проектной деятельности и т.п. Это ставит перед исследователем определенные нравственно-этические задачи. Он должен учиться отстаивать только научно обоснованные и экспериментально подтвержденные результаты; понимать, какой вклад в науку и практику он вносит своим результатом; понимать, чем отличается его результат от результатов других исследователей. 

Столь разнообразные характеристики, изучаемые в рамках социологической модели развития науки, по-видимому, связаны с тем, что в "устойчивом хаосе взаимодействий" индивидов необходимо видеть монолитное сообщество, систему, для которой свойственна самоорганизация. Поэтому для  решения задачи представления системы социальной организации научного сообщества в работе использована концепция Ю.М. Плюснина об инвариантах социальной организации биологических и человеческих сообществ. Эта концепция зародилась в рамках теории самоорганизации, которая исследует общие закономерности информационноупорядоченных систем, способных в процессах взаимодействия со средой к адаптивной самокоррекции и прогрессивной эволюции путем использования механизмов обратной связи. Научное направление, изучающее согласованное действие, непрерывное сотрудничество, совместное использование  получило название синергетики. Синергетический подход в современном мире становится все более распространенным, так как сама идея самоорганизации лежит в основе прогрессивной эволюции, которая характеризуется возникновением все более сложных и иерархически организованных систем. Кроме того, она позволяет лучше учитывать воздействие социальной среды на развитие научного познания. Ключевыми словами синергетики можно считать следующие: самоорганизация, стихийно-спонтанный структурогенез, нелинейность, открытые системы. Синергетика изучает открытые, т.е. обменивающиеся с внешним миром, веществом, энергией и информацией системы. Современные науковеды в своих работах неоднократно подчеркивают, что для социальной организации науки свойственна самоорганизация, некая независимость от внешних по отношению к науке организаций. Фиксируется достаточно проблематичное соотношение внутреннего (профессионального) самоуправления и государственного регулирования в функционировании и развитии научной сферы
Согласно концепции Ю.М. Плюснина стабильность и целостность любому сообществу обеспечивает существование инвариантов внешнего выражения активности. Основанием для выделения инвариантов поведения является "отношение по поводу" – отношение к кому-то, к чему-то по поводу обеспечения ресурсами (условиями жизнедеятельности), воспроизводства, общения и т.п. Инварианты социальной организации представляют собой в совокупности набор системообразующих "клеточек" (по Плюснину), анализ которых позволяет видеть в "устойчивом хаосе взаимодействий" индивидов сообщество, систему. Будучи универсальными, всеобщими, эти отношения должны относиться к жизненным потребностям индивида в сообществе, выступающим как разные формы потребности сохранения (индивидуальные и социальные).
Найденные факты позволяют рассмотреть это сообщество как достаточно монолитное, сплоченное в том случае, если в нем будут обнаружены следующие виды отношений: 

· отношения индивида с другими индивидами по поводу ресурсов, необходимых для научной деятельности (информация, оборудование, средства общения и т.д.);

· отношения по поводу воспроизводства, выражающиеся в продолжении и расширении рамок проводимых исследований в будущем, вовлечении в этот процесс молодых и перспективных индивидуумов;

· отношения, направленные на поддержание порядка,  как выражение потребности сохранения статуса каждого индивида;

· потребность сохранения своего сообщества, поддержания социального единства.

Эти четыре вида отношений, или четыре инварианта, отличаясь друг от друга по форме проявления, существуют в любом сообществе. Именно они превращают спонтанную активность индивидов во взаимодействия, на основе которых складываются определенные виды отношений, выступающих в качестве оснований социальной организации. 

Итак, завершая рассмотрение основных положений концепции дисциплинарного подхода, которая в обобщенном виде представлена в приложении 16, обозначим его познавательные возможности в изучении развития структуры педагогики.

Мы полагаем, что дисциплинарный подход позволяет: 

5. определить место педагогики в системе научных дисциплин, ее дисциплинарный статус 

6. представить уровни педагогических образований (дисциплина, отрасль и др.) 

7. наметить уровни и этапы развития педагогических дисциплин

8. установить механизм развития педагогических дисциплин (институционализация)

9. составить и обосновать морфологию педагогики 

10. представить педагогику как систему педагогических дисциплин

11. определить место педагогического науковедения в структуре педагогических дисциплин

12. разработать Перечень педагогических  специальностей, построенный на основе дисциплинарной организации педагогики 

13. изучить дисциплинарную структуру  частной педагогической дисциплины

14. выявить дисциплинарный статус любой научной дисциплины, входящей в структуру педагогики. 

2.4. Анализ результатов экспертизы концепции

методологического подхода к изучению структуры педагогики 

Для оценки эффективности полученных результатов теоретического исследования, то есть концепции дисциплинарного подхода был выбран метод экспертной оценки. Двадцати экспертам, в качестве которых выступили докторанты и доктора педагогических наук был предложен перечень теоретических положений, составляющих «ядро» разработанной концепции - всего 10 (группа А). Перечень  был дополнен утверждениями, описывающими подходы других исследователей, посвященных проблеме изучения структуры педагогики - еще 11 утверждений (группа Б). Ниже приведены эти утверждения.

Группа А

1. Одним из показателей самоопределения педагогики как самостоятельной научной дисциплины является то место, которое она заняла в университетском образовании.

2. Классификация педагогических наук может быть проведена в соответствии с их дисциплинарным статусом внутри педагогических дисциплин. 

3. Неправильное понимание структуры самой педагогики ведет к потере ею научной самостоятельности и превращению педагогики в междисциплинарную область знаний, не имеющих системообразующего центра. 

4. Педагогика на сегодняшний день не располагает собственными методами осуществления научной рефлексии для самоанализа, она может воспользоваться методами и средствами других наук.

5.  Перечень научных специальностей в классификаторе должен исходить из понимания структуры педагогики как системы педагогических дисциплин.
6. Педагогику можно представить как систему, включающую в себя две взаимодействующие подсистемы: собственно педагогику и педагогическое науковедение. 
7. Перспективы развития педагогической науки зависят от осознания ею и признания другими науками ее дисциплинарного статуса. 
8. Дисциплинарный подход в педагогике определяет понимание логики и этапов изучения ее развития, на основе социологических и гносеологических характеристик дисциплины  регламентирует отбор и интерпретацию фактологического материала, закладывает параметры оценки изучаемых педагогических дисциплин. 

9.  Изучение процесса становления и развития педагогики может быть представлено как выявление ее дисциплинарной структуры; определение этапов, отражающих изменения в основных компонентах этой структуры. 

10. Определение научно-дисциплинарного статуса педагогики возможно лишь на основе обобщения множества эмпирических исследований, направленных на определение дисциплинарного статуса частных научных педагогических дисциплин, входящих в ее состав. 

11. Дисциплинарный подход в исследовании может дать целостное представление о педагогике и процессе ее развития, определить ее дисциплинарную структуру, установить вектор развития педагогической дисциплины и стратегии по поддержанию ее дисциплинарного статуса.

Группа Б

1. Развитие педагогики можно рассматривать  как перманентное возрастание ее содержательного потенциала – инструментального, категориального, фактологического.

2. Раз​витие структуры педагогики  проявляется в образовании новых педагогических наук, в появлении новых педагогических специальностей. 

3. Раз​витие структуры педагогики выражено в изменении отношений между фундаментальными и прикладными исследова​ниями (в частности, эволюция отношения между потенциалом науки и практическим ее использованием). 

4. Перспективы развития педагогической науки зависят от развития научных понятий и теорий и смены последних.

5. Педагогика не состоятельна теоретически - она не в состоянии концептуально осмыслить себя, поэтому изучением ее развития должна заниматься другая наука, например, философия образования.
6. Педагогическое науковедение является в большей степени отраслью науковедения, поэтому не должно входить в перечень педагогических дисциплин.
7.  Перечень научных специальностей в классификаторе должен отражать реальное количество диссертаций, защищаемых по разным специальностям.

8. Показателями раз​вития педагогики являются следующие  количественные характеристики роста размеров науки: увеличение количества публикаций, количество кандидатов и докторов наук и т.п. 

9. Учитывая несхожесть педагогических дисциплин, классификация педагогических наук может быть проведена только по разным основаниям, поэтому создать общую структуру педагогики не представляется возможным.

10. Внутренняя структура предметной области педагогики может быть выявлена через основные понятия педагогики: воспитание, обучение, образование, развитие и просвещение.

11. Разноречия в оценке статуса, возможностей и  перспектив педагогической науки можно объяснить  в первую очередь историческими причинами.

12. Изучением развития педагогики должна заниматься история педагогики. 

Перечисленные положения были расположены в определенной логике и последовательности. Экспертам предлагалось оценить значимость каждого элемента предложенной совокупности утверждений. Для обработки полученных результатов был применен метод дисперсии – наиболее часто используемый в педагогических исследованиях метод определения единственного решения из некоторого числа предложенных. Мерой рассеивания статистического ряда относительно его средней арифметической величины является среднее квадратическое отклонение, 
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где n – количество экспертов;

xi – оценка i-го эксперта

Х – средняя оценка экспертов.

Результаты экспертной оценки показали, что выделенные теоретические положения концепции оценены достаточно высоко, при этом важно подчеркнуть, что подтвердилась правомерность основного замысла исследования - положения о том, что дисциплинарный подход в исследовании может дать целостное представление о педагогике и процессе развития ее структуры, определить ее дисциплинарную структуру, установить вектор развития педагогической дисциплины и стратегии по поддержанию ее дисциплинарного статуса. Таким образом, результаты экспертной оценки убедили в правомерности и целесообразности предложенной в исследовании теоретической концепции дисциплинарного подхода к изучению структуры педагогики.

Минимальное значение дисперсии обнаружено в оценке положений о том, что изучение процесса становления и развития педагогики может быть представлено как выявление ее дисциплинарной структуры; определение этапов, отражающих изменения в основных компонентах этой структуры, но для определения научно-дисциплинарного статуса педагогики требуется множество исследований по определению дисциплинарного статуса частных научных педагогических дисциплин, входящих в ее состав; положение о перспективах развития педагогической науки, зависящих от осознания ею и признания другими науками ее дисциплинарного статуса; утверждение о Перечне научных специальностей  в классификаторе, который должен исходить из понимания структуры педагогики как системы педагогических дисциплин. Все это свидетельствует о единстве взглядов экспертов. 

Максимальное значение дисперсии обнаружено в оценке положения о показателе самоопределения педагогики как самостоятельной научной дисциплины, которым является то место, которое она заняла в университетском образовании. Полагаем, что это свидетельствует о недооценке процесса институциализации, который является механизмом развития научной дисциплины. Большой коэффициент дисперсии получило и утверждение «Педагогика на сегодняшний день не располагает собственными методами осуществления научной рефлексии для самоанализа, она может воспользоваться методами и средствами других наук». Мы считаем, что это объясняется переоценкой возможностей самой педагогики и недостаточной готовностью ученых применять в педагогических исследованиях методы других наук.

Значимой для нас является итоговая оценка. Результаты экспертной оценки убеждают в правомерности разработанной в исследовании концепции дисциплинарного подхода к изучению структуры педагогики. 

Выводы по второй главе

 Результатом представленного в главе исследования является разработанный дисциплинарный подход к изучению структуры педагогики, состоящий из теоретического (собственно концепции дисциплинарного подхода) и технологического компонентов. 

В концепцию дисциплинарного подхода были включены следующие компоненты: в ней представлено обоснование актуальности, целесообразности применения дисциплинарного подхода в изучении структуры педагогики. Поскольку определения дисциплинарного подхода, найденные нами в литературе, не отражали содержания вкладываемого в него в рамках данного исследования, было сформулировано такое определение: методологический подход, определяющий в качестве основной единицы построения структуры педагогики дисциплину, рассматривающий стадии развития дисциплины, связи между структурными расчленениями педагогики, может быть назван дисциплинарным подходом.

В концепции были обозначены объект исследования и те предметы исследования, которые могут быть изучены с применением дисциплинарного подхода. Определение ведущей проблемы концепции, замысла исследования с использованием дисциплинарного подхода позволило выделить и обосновать пять его базовых идей, в которых выражается основополагающий замысел концепции. В концепции представлены основные понятия подхода, через которые вводятся смысловые значения её базовых концептов, раскрыты его основные функции. 
Технологический компонент дисциплинарного подхода включает две группы условий его реализации: организационные и "технологические" условия, основные этапы осуществления дисциплинарного подхода, а также конкретные методы и методики реализации, основанные на положениях подхода. Исходя из основных положений концепции дисциплинарного подхода, были обозначены его познавательные возможности в изучении развития педагогики. 

Использование метода экспертной оценки, его результаты удостоверяют целесообразность и правомерность разработанной в исследовании концепции дисциплинарного подхода к изучению структуры педагогики. Это позволило перейти к следующему этапу исследования – этапу проецирования исходной концепции на действительность и определение форм проявления сущности в самой действительности. Этот этап в рамках нашего исследования предполагает апробацию разработанного подхода в анализе дисциплинарной организации всей педагогики и конкретной педагогической дисциплины.  
ГЛАВА 3.   ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ДИСЦИПЛИНАРНОГО ПОДХОДА 

В АНАЛИЗЕ  СТРУКТУРЫ ПЕДАГОГИКИ 

 3.1. Развитие представлений об объекте и предмете

 современной педагогики 

Педагогика  как научная дисциплина сохраняет свою целостность благодаря  предмету и объекту исследования. Именно верный выбор предмета и объекта очерчивает круг изучаемых проблем, выступает структурообразующим моментом, который определяет характеристики средств и методов наблюдения, теоретический строй знания и одновременно методологический статус дисциплины в целом, ее место и роль в научной системе. Структура научной отрасли определяется, в первую очередь, предметом изучения [390].
В самом общем виде предмет науки — модель изучаемого объекта, созданная научным мышлением, детерминируемая, с одной стороны, объектом науки, с другой - условиями исследования: научными и практическими целями, научными знаниями и методами. Он отражает специфику соответствующей науки. Как и любая другая наука, педагогика  обладает собственным предметом. Предмет педагогики может быть  представлен как совокупность основных понятий и проблем, при помощи которых описывается педагогическая  реальность и которые выступают темами эмпирических исследований. С.Ю. Черноглазкин подчеркивает специфику определения объекта и предмета педагогики, которая выражается в том, что исследователь, признавая реальность существования объекта исследования, признает одновременно и возможность позитивного влияния на него. Он «не следует за объектом, а стремиться преобразовать его. Направление преобразований показывает формулировка предмета, определяющая то новое качество, которое целесообразно придать объекту» [448, С.151]. 

На сессии Всесоюзного семинара по методологии педагогики в 1970 говорилось о разном понимании статуса и предмета педагогики [252, С.80]. До сих  пор к единому мнению не пришли. В приложении 18 представлено понимание предмета педагогики отечественными исследователями.
 Анализ материалов позволяет выявить те изменения, которые происходили в представлениях о предмете педагогики. Среди них можно отметить следующие: в большинстве случаев авторы не разводят понятия объекта и предмета педагогики, ограничиваются анализом только одного из этих понятий, нередко подменяя одно другим. Лишь в некоторых публикациях последних лет предприняты попытки разграничить объект и предмет педагогической науки.

Контент-анализ определений предмета педагогики показал, что основным предметом педагогики на протяжении многих лет большинством авторов признавалось воспитание; педагогику определяли как «науку о воспитании детей». Особенно ярко это проявлялось до середины 80-х годов. С.Н. Батракова обозначает это явление в современной педагогике как первый подход в методологической ориентации к пониманию предмета педагогической науки, а, следовательно, всего каркаса педагогического знания. В рамках этого подхода предмет педагогики определяется строго в границах его функциональной «внутришкольной» ориентации, профессиональной и ролевой ограниченности. Вместе с тем данное определение противоречило реальности: ведь воспитывают не только детей, но и взрослых; вопросами воспитания занимаются не только в школах, но и в колледжах, вузах, системе повышения квалификации и переподготовки кадров, непосредственно на производстве.

Другая методологическая позиция утверждает в качестве сущностной основы предмета педагогической науки процесс воспитания личности как целостный педагогический процесс, не замыкающийся рамками образовательного учреждения. Воспитательные функции осуществляют средства массовой информации, музеи, библиотеки и т. д. (Б.С. Гершунский). Характерным для данного подхода являлось стремление подвести под одно явление (воспитание) все многообразие педагогических явлений и фактов. Вместе с тем само понятие «воспитание» является  предельно широким, приходится постоянно уточнять, о каком, собственно, воспитании идет речь - в широком (со​циальном) понимании, узком (применительно к специально организованной воспитательной деятельности в учебных заведениях) или в еще более узком (индивидуально-личностном) смысле по отношению к каждому отдельно взятому акту воспитания или само​воспитания личности. Многообразие значений, в которых может употребляться понятие «воспитание», их иерархичность затрудняют определение предмета педагогики. 
Поскольку само понятие воспитание столь расширительно, что, по сути ничего не объясняло, с середины 80-х годов фиксируются попытки поиска другого понятия, определяющего предмет педагогики. Использование контент-анализа позволило выявить степень распространенности других суждений и представлений о предмете педагогики (прил. 21). Среди всех педагогических категорий многими исследователями таковым признается образование (пятая позиция в рейтинге по частоте употребления). Из представленных понятий образование в его современном толковании является наиболее общим. Однако образование как предмет педагогики, на наш взгляд, всё же не обладает достаточной полнотой, поскольку на него влияют многие неявные (скрытые) факторы, которые образованием не являются, но которые необходимо изучать, следовательно, они должны быть включены в предмет педагогики. Педагогический процесс тоже достаточно часто встречается в определениях (10 позиция). Полагая, что определение предмета науки должно включать в себя «всю полноту множества и ... неизвестные элементы такого множества», мы считаем, что это понятие должно быть более общим, чем понятия «процесс», «система», «деятельность» и т.д., оно должно включать их в себя, делать их подмножествами (А.А. Остапенко). Кроме того, в большинстве толкований педагогического процесса подчеркивается необходимость его целенаправленной организации в рамках образовательных учреждений, что опять ограничивает предмет педагогики. Вместе с тем опыт педагогов-ученых и педагогов-практиков убеждает, что педагогический процесс не может быть «привязан» только к определенному пространству. Этот процесс разворачивается в разнообразных развивающихся пространствах (институциональных и неинституциональных) и сопровождает человека на протяжении всей его жизни (до школы, после школы и даже после завершения профессиональной деятельности). Итак, большинство определений, с одной стороны, не имеют однозначности, а с другой - необходимой полноты, определяя предметом педагогики одно, авторы часто упускает из виду другое.  

Прежде всего, необходимо развести понятия объект и предмет науки. Проведение логико-теоретического анализа терминов «объект» и «предмет» связано с такой  трудностью как нестрогость их употребления в обыденном языке, перешедшая затем и в научную сферу. Словари свидетельствуют, что часто их смысл фактически отождествляется: термин «предмет» считается словообразовательной калькой латинского objectum, который означает нечто, лежащее впереди, противопоставленное. Предмет выступает как нечто уже захваченное человеческим разумом или опытом, развернутое вовне, представленное созерцающему субъекту, и в этом своем приобретенном, а не изначальном значении понятие «предмет» близко латинскому глаголу «prehendo» (схватывать, умом объять, ясно понимать, постигать). В отличие от предмета исследования, который формируется в зависимости от наших целей и задач, объект не зависит от познающего субъекта. Но предмет исследования мы выбираем произвольно в соответствии с нашими интересами, целями и задачами. 

Существуют и другие определения, из которых следует, что объект науки характеризует определенную сферу объективной действительности, а предмет — ее стороны, которые изучает относительно самостоятельная наука (Ю. К. Бабанский, В. Е. Гмурман, С. М. Годник). В.И. Смирнов дает такие трактовки этих категорий: «объект науки – категория, обозначающая некоторую целостность, выделенную из объективного мира и выступающую в качестве области человеческой деятельности и познания. Предмет науки – наиболее существенные отношения, стороны, свойства, признаки объекта, исследуемые с определенной целью данной наукой» [398, С.10]. В науковедении и исследованиях по истории науки, подчеркивается, что деление единой, общей науки происходит в зависимости от той части (области) действительности, которую она познает, изучает. Понятно, что это деление является несколько произвольным, а, значит, условным. В конечном счете, все области знания имеют какое-то значение для других его областей, и в идеальном смысле нау​ка представляет собой дифференцированную, но непрерывную ткань, все части которой переплетены между собой. После того, как отчасти искусственное деление знания на отдельные области утвердилось, появилась тенденция счи​тать, что оно отражает «действительные» границы внутри науки.

Таким образом, пользуясь заявленным принципом разделения объекта науки и ее предмета, объект педагогики должен характеризовать определенную сферу объективной действительности. Вопрос: какую сферу?
Происходящая с начала 90-х гг. в отечественной педагогике легитимация новых целей, смыслов и ценностей образования привела к появлению новой методологической позиции, в которой ярко представлена гуманитарная составляющая. Начало ХХI века характеризует обращение педагогов к новым категориям определения предмета и объекта педагогической науки - педагогической реальности, действительности. Заметим, что термины «педагогическая реальность, действительность» используются авторами, как для определения объекта педагогики (В.В. Анисимов, Л.А. Белярович, Т.Д. Марцинковская, В.А. Сластенин), так и для определения ее предмета (И.А. Колесникова, Э.В. Островский, Л.И. Чернышова, А.А. Остапенко, А.М. Столяренко). 

В педагогической литературе понятие «педагогическая реальность» употребляется достаточно часто, но, как правило, без всякого разъяснения и толкования, как само собой разумеющееся, не требующее определения. Приведем в доказательство несколько примеров: «психологический взгляд на педагогическую реальность» (С.Д. Поляков), «поиск новой парадигмы педагогической реальности (В.В. Сериков), «проявления неявных педагогических реальностей» (И.Д. Фрумин) и т.д. В работах небольшого круга авторов можно найти и толкование этого понятия. Так И.А. Колесникова считает, что «под педагогической реальностью подразумевается вся совокупность явлений, событий, процессов, состояний, переживаний, проявленных в теоретическом, практическом, духовном опыте человечества в результате реализации педагогических целей и замыслов. Таким образом, педагогическая реальность заключает в себе абсолютную полноту совокупного опыта человечества как субъекта педагогической деятельности» [173, С.5]. Под педагогической действительностью (реальностью) Н.В. Бордовская понимает мир, реально функционирующих педагогических процессов и объективно существующих педагогических явлений в педагогической практике человека во всем многообразии их форм, связей и отношений [38]. Как видим, оба автора считают понятие педагогической реальности (действительности) достаточно широким, в состав которого входит, в частности, и реально функционирующие процессы. В одной из последних публикаций В.В. Краевского читаем: «педагогическую действительность (педагогическую реальность) можно определить как часть действительности, которая включена в педагогическую деятельность» [205, С.16]. То есть этот автор признает иное соотношение понятий, при котором педагогическая деятельность – понятие более широкое, включающее в себя педагогическую действительность. Полагаем, что позиция И.А. Колесниковой и Н.В. Бордовской более соответствует тем значениям реальности и действительности, которые закреплены во многих словарях, в частности в словаре Ожегова и Крысиной читаем: «Действительность - объективная реальность во всей ее конкретности, совокупность природных и общественно-исторических явлений; понятие действительности употребляется также в смысле подлинной реальности, в отличие от видимости». Дополнением и конкретизацией этих определений служит работа А.М. Столяренко [408]. Он выделил и систематизировал основные педагогические явления, которые, по мнению автора, помогают уточнить предмет педагогической науки. На рисунке 7 дана классификация социально-педагогических явлений, составленная на основе подходов А.М. Столяренко и несколько дополненная нами. А в прил. 20 представлен систематизированный по разным основаниям перечень педагогических явлений.
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Рис. 7. Основные педагогические явления

Несколько иначе толкует понятие педагогической реальности А.А. Остапенко: «Под педагогической реальностью, - пишет автор, - мы понимаем процесс становления целостного человека и всё, что на этот процесс влияет» [319, С.20]. При этом автор считает, что «объект педагогики (психологии) - человек как целостная реальность, а её предмет - педагогическая реальность». Заметим, что в наиболее общем виде объект науки - это то, на что направлен процесс позна​ния, а предмет - это то, что исследуется на том или ином объекте. Предмет и объект исследования в методологии рассматриваются как единый и почти нерасчленимый комплекс, но предмет науки гораздо уже ее объекта, так как представляет собой наиболее существенные отношения, стороны, свойства, признаки объекта, исследуемые с определенной целью данной наукой, то есть является лишь его частью. Встав на позицию А.А. Остапенко, следует признать, что педагогическая реальность является частью человека. Скорее наоборот. Даже признав человека целостной реальностью, как это предлагает автор, мы вряд ли согласимся с такой формулировкой объекта и предмета педагогики. Неприятие такой трактовки связано с тем, что педагогика, занимаясь человеком, всегда рассматривала его развитие, происходящее во времени, пространстве, при взаимодействии с другим человеком, группой людей, обществом в целом. Реальность в понимании А.А. Остапенко ограничена процессом становления целостного человека, а второго человека (педагога) и пространства, в котором происходит это взаимодействие, в анализируемом подходе нет. Возможно, это скрыто в самой (весьма, заметим, расплывчатой и крайне обобщенной) формулировке за словами «всё, что на этот процесс влияет». Однако дальнейший текст книги так и не раскрывает сущности всего, что, по мнению автора, влияет на этот процесс. Полагаем, что гораздо ближе к истине те авторы, которые, несколько сужая предмет педагогики до педагогического процесса, все же выражают сущность педагогического, подчеркивая в нем особый вид взаимодействия людей, так как педагогический процесс по своему предназначению, своей направленности является гуманитарным, человеко-ориентированным. 
Педагогический процесс, как и любой другой процесс, - это движение, изменение, но в отличие от стихийных, спонтанных процессов, разворачивающийся в специально созданных условиях (пространствах). В качестве таких педагогических пространств могут выступать семья, образовательные учреждения основного и дополнительного образования, общего и профессионального образования; учреждения культуры, науки, спорта; разнообразные общественные организации, движения и др. Мы убеждаемся, что важные события, происходящие в мире и нашей стране на рубеже третьего тысячелетия, требуют существенного расширения объектного поля педагогики, поскольку она не может оставаться наукой только о детях и школе. В этом поле существенную роль начинают играть новые «педагогические силы», которые не всегда поддаются целенаправленному педагогическому совершенствованию, и существенно ослабляют силу традиционной школьной и семейной педагогики. По мнению А.М. Столяренко, которое мы разделяем, «объектами исследований и практического интереса педагогики становится широкий круг реалий жизни общества: их структуры, субъекты, факторы и условия жизнедеятельности, оказывающие влияние на воспитанность, образованность, обученность, развитость граждан, на цивилизованную (и непременно духовную) самореализацию каждого человека в жизни» [408, С. 51-52].

Опираясь на понимание статуса педагогики как социо-гуманитарной науки, такой сферой действительности, которая может стать объектом современной педагогики, мы считаем педагогическую реальность (действительность). Основанием для такого утверждения служат современные философские положения, которые трактуют существующую реальность как открытую, незамкнутую систему. Изменения, начавшиеся с 90-х гг. в современной российской действительности, со всей очевидностью показывают, что в нашей стране создалась новая «социально-педагогическая аура среды жизнедеятельности человека и существеннейшим образом отличающаяся от прежней, сводившейся преимущественно к непосредственному общению с находящимися рядом родителями, знакомыми, соучениками, сокурсниками, коллегами. Это качественно новая среда, в которой представлены, приближены, интегрированы, усилены факторы, прежде не имевшие особого значения. Она расширилась по числу и качеству факторов, «привнесенных дальними социальными ветрами» [408, С. 162]. Совершенно очевидно, что понимание и признание этих перемен не позволяет ограничивать объект педагогики только рамками школы или любых других образовательных учреждений. Современные педагоги все яснее и настойчивее формулируют позицию, при которой объектом педагогического интереса выступает педагогическая действительность в широком социальном контексте. 

Это концептуальное утверждение не явля​ется для педагогики новым, оно исторически сложилось в недрах отечественной педагогики, однако, столь же глубоко там коренится неправомерное и часто неосознанное уподобление объекта научно-педагогического анализа объекту естественных наук, точнее – картезианскому представлению об этом объекте как о стабильном и универсальном характере природы. Вряд ли кто-то серьезно будет настаивать на стабильном и универсальном характере педагогической действительности, хотя скрытые и неосознаваемые исследовательские установки рождаются именно из такого ее понимания (Н.Л. Коршунова) [195, С.77]. Эти установки представлены даже в самых современных учебниках по педагогике, авторы которых продолжают с упорством, достойным другого применения, называть  предметом педагогики «три стороны педагогической деятельности: образование, воспитание, обучение» (Кравченко, 2007 год), или «образование, как реальный целостный педагогический процесс, целенаправленно организуемый в специальных институтах: семье, образовательных и культурно-воспитательных учреждениях» (Л.А. Белярович, 2006; В.А. Сластенин, 2003). Только в одном учебнике 2006 года нам удалось найти определение социально-педагогической действительности, правда, ее изучение автор связывает лишь с одной педагогической дисциплиной – социальной педагогикой. «Социально-педагогическая действительность, - по мнению А.М. Столяренко - это реально существующая социальная среда жизнедеятельности людей, обладающая особыми феноменами, закономерностями и механизмами, которые оказывают на человека, малые группы и общности педагогическое - воспитательное, просвещающее, обучающее, развивающее - влияние»  [408, С. 165]. Такое понимание объекта педагогики повышает ее ответственность перед обществом. 

Таким образом, определив объектом педагогики педагогическую действи​тельность, отметим, что ни у одной науки нет монополии на тот объект, который она изучает,  назвав объект, нельзя сказать, что он исключительно педагогический, социологический, антропологический и т.п. В связи с этим, выделяя в качестве объекта педагогики образование, В.В. Краевский замечает: «Образованием интересуются не только педагоги. Его изучают и представители других наук. Существует педагогическая психология, философия образования, социология образования. Но педагогика - единственная специальная наука об образовании в ряду наук, которые могут изучать те или иные стороны образовательной деятельности. Лишь эта научная дисциплина изучает образование в единстве всех составляющих его частей. Оно и только оно является для педагогики собственным объектом изучения» [210, С.11].

На человека как на объект изучения одинаково внимательно смотрят философы, психологи, социологи, антропологи, педагоги и другие специалисты, но каждый под своим углом зрения. А угол зрения определяется предметом исследования. Иначе говоря, предмет - это определенный аспект, сторона объекта, взятая данной наукой в качестве главной. Следовательно, специфика науки определяется не объектом и даже не методом, а ее предметом. Каждая наука будет считаться состоятельной, если она имеет такой предмет, если его исследует только она и не исследуют другие. Педагогика имеет свой предмет исследований, который связан с педагогическим качеством объектов, ее интересуют только те объекты и их связи, которые обладают таким качеством.
Анализ литературы показал, что, часто пользуясь словом «педагогическое», авторы редко задумываются над тем, к чему это слово может быть «применено», какое качество объекта может быть названо педагогическим. В косвенной форме такое определение использует В.В. Краевский, подчеркивающий, что «в  педагогической науке специальным объектом анализа стано​вится только то, что включено в педагогическую деятельность», но при этом сама деятельность уже имеет определение педагогическая. Нам удалось найти только один источник, в котором рассматривается данный вопрос. Его автор (А.М. Столяренко) подчеркивает, что призвание педагогики - «высвечивать», обнаруживать и исследовать объекты и явления с таким качеством, создавая систему научных знаний об этом качестве. Предмет педагогики есть везде, - считает  А.М. Столяренко, - где осуществляется образование, воспитание, обучение, развитие и самореализация граждан (независимо от возраста и социального положения, в педагогических учреждениях и в процессе труда, досуга, семейной жизни); где преднамеренно или стихийно оказывается влияние на воспитанность, образованность, обученность, развитость и самореализацию граждан; где существуют и обнаруживаются позитивные или негативные результаты воспитания, образования, обучения, развития и самореализации граждан, влияющие на успехи и недостатки жизни, труда, поведения людей, сфер общества, на состояние, развитие, стабильность и силу государства, на будущее народа [408]. 

Объектам, входящим в педагогическую реальность, могут быть присущи и иные качества (биологические, физиологические, психологические, социальные, экономические и др.). Когда же проявляется педагогическое качество, а не какое-нибудь другое? Оно есть тогда, и только тогда, когда происходит обмен деятельностями, смысл которого в том, что один человек (учитель) делает что-то, что направлено на возвышение сущностных сил другого человека (ученика). По меткому выражению И.А. Колесниковой, «педагогика – это сфера интеграции с миром другого» [173, С.87]. Рассмотрение человека в качестве высшей ценности общественного прогресса, а не средства его ускорения, задает основной путь понимания и выделения в качестве ведущей объективной характеристики педагогического – развитие человека как индивида, личности, субъекта деятельности и общения, индивидуальности. 

А если это происходит, то от ученика идет обратная связь, которая «заставляет» учителя корректировать свою деятельность, свою личность, тем самым, возвышать свои сущностные силы. Но это взаимодействие двух и более субъектов (или субъекта и объектов) должно осуществляться на какой-то предметной основе, если этого нет, то это взаимодействие разрушается. Мы полагаем, что такое же понимание педагогического представлено в определении объекта и предмета педагогической науки В.В. Краевского, который определяет педагогику как науку, «… изучающую особую, социально и личностно детерминированную деятельность по приобщению человеческих существ к жизни общества. Этот вид деятельности, направленный на усвоение личностью социального опыта и ее собственное развитие, и есть собственный объект педагогической науки. …Предмет можно сформулировать так: это система отношений, возникающих в деятельности, являющейся объектом педагогической науки» [210, С.11]. 
В словарях отношение определяется как связь между кем-нибудь, возникающая при общении, контактах. В нашем случае эта связь возникает при общении, контактах, возникающих в социально-педагогической действительности. В современных условиях развития отечественного образования социально-педагогическая действительность изменяется, следовательно, изменяются и отношения, протекающие в ней. Эти изменения с очевидностью отражаются и в предмете педагогики. Н.В. Бордовская в связи с этим замечает: «Период, когда объектом педагогического научного исследования считался человек и его психика в ходе обучения и воспитания этого человека, завершен, тем самым признан статус объекта педагогической науки не как прикладной только к психологии, но как самостоятельно развивающейся...» [38, С.14]. 

Представим два уточнения, которые, на наш взгляд, необходимо внести в понимание предмета педагогики, исходя из изменений социокультурной ситуации. Именно они характеризуют необходимость расширительного понимания предмета современной педагогики. 

В современной педагогике все отчетливее формулируются выводы о том, что педагогическую действительность сейчас недопустимо понимать как ограниченную рамками школы и сводить педагогическую работу только к школьной.  Возникнув, как наука о воспитании детей и молодёжи, педагогика по мере расширения границ воспитания и сферы действия разнообразных факторов в жизни общества всё более становится наукой об общих закономерностях образования людей всех возрастов. Современные социокультурные факторы детерминируют изменение понимания педагогической действительности, прежде всего, через иное понимание образования, которое напрямую связывается с устойчивым развитием общества. «Образование теперь рассматривается в качестве длящегося всю жизнь процесса» (Е.В. Пискунова) [341]. Именно это становится основанием расширения предмета педагогики и включения в него явлений педагогической действительности, связанных не только с образованием подрастающего поколения, но и работу со взрослыми. На современном этапе развития «совокупным субъектом и объектом воспитания сможет выступать человеческое сообщество в целом» [173, С.49] Сегодня практически все педагоги-исследователи выделяют андрагогику (педагогику взрослых) и герогогику (педагогику старости), акценти​руя внимание на расширении объекта педагогики [289, С.5].
Второе уточнение связано с тем, что в современных педагогических исследованиях отчетливо проявляется  гуманистическая и аксиологическая направленность педагогики. Человек определяется важнейшим фактором общественного и личностного прогресса. Проблема человека в педагогике сегодня становится особенно востребованной в сущностном ее познании, в теоретической обоснованности (В.И. Гинецинский, И.А. Колесникова, В.П. Симонов, И.Т. Фролов и др.). Цель педагогического процесса – возвышение человека в степень его совершенства как Homo sapiens. В информационном обществе изменяются культурные и социально-экономические условия, которые приводят к изменению системы ценностных ориентаций. Соответственно меняется идеология системы образования, которая должна ориентироваться на высшую ценность - человека, реализующего свой творческий потенциал во взаимодействии с миром. Личностная ориентация процесса образования требует преодоления педагогических стереотипов заданности его целей только извне, преимущественно со стороны учителя, цели детерминированной лишь социальным заказом (О.В. Акулова, Е.В. Пискунова и др.). Не отказываясь от социальной детерминированности целей образования, личностно-ориентированное взаимодействие субъектов образования направлено на обеспечение свободного саморазвития личности. Такая педагогическая стратегия требует учета динамики изменений в мотивационно-потребностной сфере человека.

Полученные в ходе диссертационных исследований О.В. Акуловой, А.Г. Каспржак, Н.Б. Крыловой и Е.В. Пискуновой данные свидетельствуют о том, что учет влияющих на образование факторов обусловливает расширение связей систем более низкого уровня с системами более высокого уровня, что позволяет говорить о переходе процесса обучения в образовательный процесс, который ориентирован на самореализацию личности через взаимосвязь учебного предмета, жизненного опыта ученика, образовательной среды и требует от учителя осуществления новых функций профессиональной деятельности.

Современные социокультурные факторы детерминируют изменение понимания профессионально-педагогической деятельности через иное понимание ее ценностно-целевой направленности, которое  определяется новым пониманием образования, напрямую связанного с устойчивым развитием общества. Такое понимание образования требует переориентации систем образования на подготовку людей к жизни в условиях неопределенности, к требованиям быстроизменяющегося общества; к технологическим изменениям, которые в настоящее время затрагивают все стороны нашей жизни; к решению вопросов получения профессии и профессионального роста и, в конечном итоге, к обеспечению счастья, благосостояния и качества жизни. Современные социокультурные факторы требуют, чтобы каждый учащийся стал самостоятельным, уверенным в себе. Ориентация на гуманистические ценности в развитии индивидуальности и творческих способностей каждого человека выражается в создании условий для осознанного самоопределения и самореализации личности. «Под самоопределением понимается этап социализации, внутри которого человек приобретает готовность к самостоятельной, созидательной деятельности на основе осознания и соотнесения своих потребностей, возможностей и способностей с социальными запросами, что определяется системой его ценностных ориентации» [341, С.103].
А потому педагогические проблемы развития личности, ее самосовершенствования, самоопределения в разных сферах жизни и обеспечения самореализации в жизни нельзя успешно решать вне взаимосвязей с социальной средой, социумом. Образование рассматривается как «охватывающее все пути познания людьми окружающего мира, накопления ценностей и жизненных навыков, которые отражают понимание мировых реальностей и принятия на себя ответственности как граждан мира для обеспечения готовности к будущим переменам» [482]. Существенное развитие в связи с этим получает идея проектирования и использования образовательной среды. В работе В.А. Ясвина доказывается, что образовательная среда обеспечивает возможности удовлетворения и развития субъектом своих потребностей на всех иерархических уровнях (класс, школа, социум). 

Исходя из современного понимания образовательной среды и ее возможностей в образовании человека, можно внести уточнения в понимание предмета педагогики. Образовательная среда рассматривается в современных исследованиях как часть социокультурной среды и представляет собой совокупность образовательных ресурсов, из согласованности отношений которых создаются пространство и условия протекания педагогической деятельности. При этом к образовательным ресурсам может быть отнесен не только объектный предметный мир, но и мир коммуникаций, связей и взаимоотношений. «Образовательное пространство - educational space - существующее в социуме "место", где субъективно задаются множества отношений и связей, где осуществляются специальные деятельности различных систем (государственных, общественных и смешанных) по развитию индивида и его социализации. Также возможно и внутрен​не формируемое, индивидуальное образовательное пространство, становление которого происходит на опыте каждого». Любое образовательное пространство содержит в себе различ​ные подпространства, меньшие по объему. Самым меньшим, «элементарным» из них является индивидуальное образовательное пространство, внутренне формируемое отдельной личностью. Следовательно, понимание образовательной среды, в которой протекает педагогическая деятельность, как открытой, санкционирует  рассмотрение отношений, возникающих в ходе ее реализации, на нескольких уровнях. О.В. Акулова, А.Г. Каспржак, Н.Б. Крылова, Т.В. Менг, Е.В. Пискунова и др. представляют образовательную среду через расширение образовательной среды класса, школы до понимания и использования социума, всего мира как образовательной среды (Рис. 8). 

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 


 

Рис 8.Уровни образовательной среды
Такое понимание образовательной среды санкционирует и иное понимание объектов педагогического совершенствования, которые становятся и субъектами педагогической деятельности. Среди них: общности людей (малая группа, коллектив, крупные общности - профессиональные, региональные, возрастные, национально-этнические и др.), общество в целом. Осознавая ответственность за своих членов, они целенаправленно создают благоприятные условия для самосовершенствования каждой личности и полной самореализации в жизни каждого члена общества.

Таким образом, уточнения, внесенные в понимание предмета педагогики, учитывающие изменения социокультурной ситуации и результаты современных педагогических исследований, позволяют в заключение сформулировать наше понимание предмета педагогики. Изменения социокультурной ситуации с очевидностью отражаются и в предмете педагогики. Учитывая эти изменения, предметом педагогики является взаимодействие субъектов целенаправленных процессов, ориентированное на содействие реализации потребности человека в самоактуализации. 

 Мы разделяем подход многих авторов, считающих, что структура научной отрасли определяется, в первую очередь, предметом изучения (Б.С. Гершунский, В.Е. Гмурман, А.В. Краевский, Г.И. Саранцев и др.). Поэтому определение предмета педагогики служит основанием для классификации педагогических дисциплин, которая будет представлена в следующих параграфах.

3.2. Морфология и структура педагогики 

Прежде чем приступить к анализу структуры педагогики, надо ответить на вопрос: Что же стоит за словом педагогика? Проблема упорядочения терминологии и понятийного аппарата педагогики становится особенно острой и актуальной в связи с диалоговостью современной педагогической науки. Долгое время в науках бытовало мнение, что получение нового знания имеет большее значение, чем упорядочение уже добытого знания. Однако увеличение потока научной информации затрудняет обобщение  и осмысление новых данных, поэтому необходимо упорядочить и систематизировать накопленные знания. В этой связи справедливы слова А.Я. Найна: «чем успешнее решается эта задача, тем быстрее осуществляется обработка и обобщение новых научных данных и тем полнее обеспечивается дальнейшее ускорение развития педагогической науки» [290, С.32]. При этом учитывается, что язык любой науки, в том числе и педагогики, должен обладать двумя важнейшими признаками – точностью и адекватностью. «Язык считается точным, если все его термины каким-либо образом однозначно определены и каждое предложение, содержащее такие термины, построено по заранее определенным правилам. Язык считается адекватным, если полученные в нем предложения могут описать все существующие или возможные ситуации в области объектов, информацию о которых выражает, хранит и передает данный язык» [364, С.90]. Сложности изучения и становления языка педагогики связаны с теми особенностями, которые имеет терминосистема педагогики (В.С. Безрукова, И.М. Кантор, А.Я. Найн, В.М. Полонский, Г.Н. Штинова и др.). К ним авторы относят следующие характеристики: размытость границы с общеязыковой лексикой; проницаемость границы с терминологиями других наук и областей знаний, изучающих человека и общество: философией, правом, социологией, психологией и т.п.; терминологическая вариантность, сложившаяся не только в ходе педагогической практики, но и перешедшая в педагогическую теорию;  полисемия, многозначность педагогической терминологии [458]. 

Последняя особенность ярко проявляется и в понимании термина педагогика - без сомнения, одного из основных терминов рассматриваемой области знаний. В Толковом словаре русского языка С.И. Ожегова, Н.Ю. Шведовой дается такая его трактовка: ПЕДАГОГИКА (греч. paidagogike), наука о воспитании и обучении человека. В Педагогическом энциклопедическом словаре термин педагогика  представлен как многозначный, обозначающий: 1) различные идеи, представления, взгляды (религиозные, общественные, народные и др.) на стратегию (цели), содержание и тактику (технологию) воспитания, обучения, образования;  2) область научных исследований, связанных с воспитанием, обучением, образованием; 3) специальность, квалификацию, практическую деятельность по воспитанию, обучению, образованию; 4) учебный предмет в составе среднего и высшего профессионального и послевузовского педагогического образования; 5) искусство, виртуозность, мастерство, манёвры и тонкости воспитания. В Новом словаре русского языка ПЕДАГОГИКА – это: 1. Научная дисциплина о воспитании и обучении. 2. Учебный предмет, содержащий теоретические основы данной научной дисциплины. 3. разг. Учебник, излагающий содержание данного учебного предмета.

Учебники по педагогике добавляют еще несколько значений этого термина, в них педагогика  представлена как: наука (В.В. Краевский) [212], наука о воспитании человека (И.П. Подласый) [343], область научного познания и  наука о воспитании, научная дисциплина и отрасль научных знаний (Т.А. Ильина в учебнике под ред. Ю.К. Бабанского) [326]. Поскольку термин педагогика является базисным для данной области научных знаний, от точного понимания его значения зависит не только точное создание производных терминов, но и решение многих методологических вопросов (в частности, понимание структуры самой педагогики). Так что же такое педагогика? Наука или область науки? Научная отрасль или научная дисциплина? 

Педагогика как наука. Противопоставление научной и других форм отражения действительности в применении к педагогике мы находим в примере, широко известном всем педагогам. Речь идет о давнем споре: является ли педагогика наукой или искусством. Совершенно очевидно, что педагогика, являясь одной из сфер научной человеческой деятельности, может быть названа наукой. Приведем в качестве примера небольшой диалог, в котором термин педагогика применяется именно в этом смысле:

· Я занимаюсь искусством.

· А я – наукой.

· Какой?

· Педагогикой.

В этом примере речь идет о видах занятий людей в разных сферах человеческой деятельности, и педагогика справедливо названа здесь наукой. Мы полагаем, что педагогика может быть названа наукой в том случае, если акцентируется ее деятельностная составляющая. 

Педагогика как научная отрасль. Педагогика может быть названа отраслью научных знаний в том случае, если акцентируется ее  происхождение, генезис, «потомственная», преемственная связь между «материнской» философией, а еще шире – культурой, по отношению к которым педагогика является отраслью, и «дочерними» отраслями, существующими внутри самой педагогики. 

Педагогика как научная область. Понимание педагогики как научной области, очевидно, исходит из тех определений науки, в которых подчеркивается ее когнитивный компонент. Рассмотрим два примера, в которых термин педагогика используется в значении научная область знаний.  Пример 1: выражение «открытие  в области педагогики» удостоверяет то, что приращение научных знаний произошло в науке с указанием ее конкретной части, сектора,  области,  в  данном случае – в педагогике. Пример 2:  речевой оборот «специалист в области педагогики» – может быть применен к человеку, обладающему специальными знаниями и навыками в определенной области знаний, а именно - в педагогике.  Выше мы отмечали, что понимаем педагогику как науку, имеющую двойной статус и входящую в область и гуманитарных и социальных  наук. Таким образом, дифференциация корпуса знаний ведет к появлению научных областей. Мы полагаем, что педагогика может быть названа областью научных знаний в том случае, если акцентируется ее  когнитивная составляющая, в которую входят знания, добытые в результате научных педагогических исследований.

Педагогика как научная дисциплина. Педагогика может быть названа научной дисциплиной в том случае, если акцентируется внимание на том научном статусе, которого она смогла достигнуть в процессе своего развития, в процессе институциализации. «Как научная дисциплина педагогика начала формироваться в тот период, когда … у общества возникла потребность в обобщении опыта воспитания, в создании специальных учреждений, обеспечивающих подрастающему поколению лучшую и более планомерную подготовку к жизни» [326, С.13]. Поскольку педагогика может быть рассмотрена как научная дисциплина, ей должны быть присущи все компоненты, характеризующие научную дисциплину. Изучение этих компонентов является одной из задач, решаемых в рамках дисциплинарного подхода.
Подведем некоторые итоги: полисемия, многозначность педагогической терминологии, когда один термин включает много значений, и приходится оговаривать, в каком значении употребляется тот или иной термин; требует уточнить значение термина педагогика. Мы полагаем, что это уточнение, проведенное с учетом разных аспектов понятия педагогики, проявляется в следующем: 

· Если педагогика рассматривается в ряду других видов человеческой деятельности, при этом подчеркивается ее отличие от других видов и принадлежность именно к научной деятельности, то педагогика может быть названа наукой.

· Если акцентируется происхождение педагогики, ее генезис,  то педагогика – это научная отрасль (педагогическая отрасль науки).

· Если выделяется определенная область научных знаний, добываемых, систематизируемых и транслируемых именно педагогикой, то педагогика – это научная область (или область научных педагогических знаний).

· Если, говоря о развитии, становлении педагогики, подчеркивают ее научный статус, то педагогика – это научная дисциплина. 

Эти выводы могут быть экстраполированы и на определение структурных формирований внутри самой педагогики. В качестве отраслей педагогики могут быть названы дошкольная педагогика - отрасль педагогики, изучающая закономерности развития и воспитания детей от рождения до поступления в школу, которая выделилась со второй половины XIX в., педагогика высшей школы - отрасль педагогики, обособление которой произошло гораздо позднее и связано со второй половиной ХХ века. Внутри самой педагогики можно обозначить и научные педагогические области - части системных научных педагогических знаний, отражающих ход и результаты исследуемой по какому-то признаку педагогической действительности (педагогическое целеполагание или результативность педагогической деятельности). Научными педагогическими дисциплинами являются дидактика, история педагогики, внешкольная педагогика, методики предметного обучения и другие отрасли педагогики, хорошо оформившиеся как в теоретическом, так и в социальном аспекте. Именно в представленных значениях данные термины применяются в нашем исследовании.

Таким образом, педагогика может быть представлена как: 

· сложная система педагогических наук
· совокупность отраслей педагогики 

· система научных знаний о педагогической действительности 

· междисциплинарная область научных педагогических знаний

· система педагогических научных дисциплин.
Современная педагогика – это дисциплина, которая является «материнской» по отношению к ряду «дочерних» педагогических дисциплин. Она в настоящее время  превратилась в систему педагогических дисциплин, каждая из которых может быть рассмотрена в разных контекстах. 
Процессы дифференциации и интеграции педагогических дисциплин одновременно развиваются по разным направлениям, отвечающим различным признакам. На каком же уровне интеграции педагогических дисциплин находится сегодняшняя педагогика? В Педагогической энциклопедии (1966 год) и Педагогическом словаре (Г.М. Коджаспирова, А.Ю. Коджаспиров, 2003) читаем: «Педагогика – совокупность теоретических и прикладных наук, изучающих воспитание, образование и обучение» [171, С.105]. То есть авторы считают, что процесс интеграции в педагогике проявляется только в том, что элементы структуры (теоретические и прикладные науки) объединяются по некоторому общему признаку, что характерно именно для совокупностей. Этим признаком признается направленность исследований на  воспитание, образование и обучение. 

Проявление в педагогике тенденции к дифференциации наук представлено в диссертации Л.М. Сухоруковой. Автор выделяет следующие типы процесса возникновения новых научных педагогических дисциплин, идей, направлений, школ, справедливо связывая их с особенностями протекания процесса дифференциации:

Тип А. Процесс возникновения, который складывается из возможностей и потребностей исследования новых предметных областей, в результате конструируется новый предмет для новой научной дисциплины: Педагогическая культура образовалась в связи с возникновением потребности и условий для исследования влияния культуры на профессиональное и духовно-нравственное развитие учителя. Тип А характеризуется обращением к некоторому совершенно новому предмету, который не имеется ни в синтезированном, ни в дифференцированном виде среди прежних предметов.

Тип В. Процессы дифференциации, происходящие внутри общей теории педагогики как результат обращения к новым предметным областям и связанные с введением новых методов исследования, а также с образованием самостоятельных теорий: теории личностной педагогики (В.В. Сериков, С.В. Кульневич, Н.К. Сергеев, Е.Н. Шиянов, К.К. Карпова и др.). Разновидностью данного типа является процесс приобретения   самостоятельности   частными   дисциплинами, находившимися ранее внутри теоретически взаимосвязанных дисциплин (предметная дидактика, разрабатываемая В.Т. Фоменко, К.Ю. Колесиной. Л.И. Шаповаловой и др.).

Тип С. Возникновение пограничных дисциплин в педагогической науке, который начался с разработки проблемы познавательной активности учащихся, - теория ответственного отношения к учению А.Д. Алферова, теория мотивации и познавательной потребности В.С. Ильина, теория педагогической диагностики (Г.Ф. Карпова, Е.А. Михайлычев). Возникновение пограничных областей знаний возникает не в результате субъективных склонностей ученых, а представляет собой объективный процесс, и появление такого типа областей знания ничего не меняет в дальнейшем существовании "материнской дисциплины".

 Тип Д. Интегральные процессы складываются из комплексных исследований, в которых принимают участие множество, иногда отдаленных по своим теоретическим и методическим инструментариям научных дисциплин, и они приводят к образованию интегральных дисциплин, например, мигрантская педагогика (Е.В. Бондаревская, И.В. Бабенко, Л.М. Сухорукова). 

Дифференциация педагогических  наук проходит по разным основаниям. Полагаем, что таким основанием может быть и уровень институциализации, пройденный той или иной педагогической дисциплиной, степень ее дисциплинарной оформленности. Можно наметить четыре типа (способа) образования новой педагогической дисциплины, связанных с процессом институциализации:
1. взаимосвязь педагогики с другими науками, приводящая в результате к появлению промежуточной междисциплинарной области, которая в процессе своей  институализации приводит к появлению новой педагогической дисциплины;

2. дисциплинарная институциализация педагогической традиции, педагогической новации, передового педагогического опыта,  эмпирической научной области; 

3. выделение из существующей педагогической дисциплины научных направлений и научных течений с их дальнейшей институциализацией;

4. разделение педагогической дисциплины  на «дочерние» дисциплины.  

Учитывая этот критерий, организация педагогики, предполагающая установление внутренней упорядоченности, согласованности более или менее дифференцированных и автономных ее частей, может быть представлена следующим образом. В рамках «материнского» цикла педагогики возможно выделение следующих уровней распределения педагогических составляющих (элементов): 
· первый уровень – додисциплинарный. Цель исследований на этом уровне (в приложении 21 обозначены на схеме 18-20) - создание общей информационной базы. Общая черта, позволяющая объединить их в один уровень - ориентация на определение информации, описание педагогических фактов и явлений без глубокого теоретического осмысления. В него включены: педагогические традиции, педагогические новации, передовой педагогический опыт. На этом уровне разные структурные формирования находятся в разной степени дисциплинарной оформленности, однако  ни одно из них не имеет всех признаков дисциплинарной структуры (как в когнитивном, так и в социальном компоненте). 
· второй уровень – дисциплинарный (обозначены на схеме 9, 12, 13, 15)
Основной задачей исследований на этом уровне является познание разнообразных отношений, имеющих место в педагогической действительности, как функционирующей и развивающейся системе. Основной метод познания – анализ. Различия представленных дисциплин – в предмете исследования. Каждая из дисциплин  может существовать и развиваться относительно обособленно и независимо одна от другой, базируясь, однако, на едином общедисциплинарном архиве научного педагогического  знания. Этот уровень представлен дошкольной педагогикой, педагогикой школы, педагогикой высшей школы, педагогикой взрослых, семейной педагогикой, социальной педагогикой, отраслевой педагогикой, коррекционной педагогикой и др. На этом уровне происходит активный процесс дифференциации дисциплин, их обособление, институциональное оформление, при котором выстраиваются все компоненты дисциплинарной структуры. 

· третий уровень – междисциплинарный (обозначены на схеме 8, 17). Он представлен теорией воспитания и методикой воспитания,  теорией обучения и совокупностью предметных методик обучения. Предметом исследования данных междисциплинарных объединений является педагогическая действительность как целостная объективно-субъективная система научного педагогического знания и педагогической деятельности. Основной задачей является синтез отраслевых педагогических подходов и осмысление педагогической действительности как целого. Основной метод познания – синтез, поэтому на этом уровне процесс дифференциации уступает место процессу междисциплинарной интеграции. В таком соотношении находятся дисциплины, входящие в состав общей педагогики.  

Применив подход С.А. Сергеенок [394] к анализу процессов интеграции, происходящих внутри педагогики на современном этапе, мы полагаем, что в первом приближении педагогика достигла первого уровня, а потому она может быть названа научным конгломератом, в формировании которого решающую роль играет процесс дифференциации науки. Подтверждением тому является большое количество новых научных дисциплин промежуточного характера, активный процесс развития новых научных направлений и течений. 

Возможен ли переход педагогики на новый уровень организации? Примеры проявления в педагогике процессов интеграции представлены в прил.22. Использование дисциплинарного подхода позволяет уточнить статус педагогических дисциплин и связей между ними.  
Анализ наименований педагогических наук с учетом выделяемых учеными форм последовательной взаимосвязи наук ("цементация", "переплетение", "стержнезация", "комплексование"), позволило прийти к выводам:

– процесс организации педагогики (ее разделов, отраслей и т.п.), а также терминов-наименований происходит весьма активно. Достаточно часто он подкреплен "переплетением" наук; такие области носят междисциплинарный характер, чем подтверждается интеграция научного знания;

– ощутим процесс "комплексования" педагогических наук, нашедший отражение в увеличении количества комплексных наук и теорий, что является еще одним подтверждением тенденции к интеграции;

– оформившиеся посредством интеграции педагогические дисциплины  ("научные ячейки" по Б.М. Кедрову) не подвергаются дальнейшей дифференциации;

– в последнее время стали появляться педагогические науки, претендующие на характер "стержнезации" (к этой группе, на наш взгляд, может быть отнесена развивающаяся метаметодика); 

– резко возросло количество отраслей, разделов и областей педагогических  наук, возникших в результате "цементирования" наук (стыковые науки и их разделы); 

- процесс дифференциации педагогических  наук не изменил свой темп, а по некоторым показателям даже увеличил его.

Таким образом, есть все основания полагать, что рождение новых дисциплин, отраслей педагогического знания в результате, как дифференциации, так и интеграции научного знания в ближайшие годы продолжится с сохранением своих темпов. Тенденция к дифференциации педагогических наук не только не ослабла, но стала, пожалуй, еще сильнее, чем раньше. Процесс дифференциации способно притормозить лишь резкое увеличение комплексных и междисциплинарных областей педагогики.

Полученная в ходе данных рассуждений дисциплинарная организация педагогики в обобщенном виде представлена на рисунке в приложении 23.
 Такое понимание дисциплинарной организации педагогики позволяет констатировать, что ею пройдена не только форма совокупности, но и начальная форма синтеза (комплексность), результатом которой является конгломерат научных дисциплин. Выявленная в ходе исследования упорядоченность, при которой между элементами появляются отношения порядка, позволяет отнести ее ко второму уровню интеграции, который предполагает тесное взаимодействие, переплетение педагогических  наук в разработке новых междисциплинарных проблем, в результате чего образуются системы или комплексы наук.    
Проведенное уточнение санкционирует возможность определить педагогику как систему педагогических наук, в которой осуществляется их тесное переплетение, взаимодействие в разработке новых педагогических  проблем.

Остановимся на характеристике основных педагогических дисциплин. Мы разделяем подход многих авторов, считающих, что структура научной отрасли определяется, в первую очередь, предметом изучения (Б.С. Гершунский, В.Е. Гмурман, А.В. Краевский, Г.И. Саранцев и др.). Поэтому основанием для классификации педагогических дисциплин выступает именно предмет педагогики. Следуя логике рассуждений, представленной в работе Б.М. Кедрова и Б.Г. Юдина, можно полагать, что соотношение между основной наукой, взятой в целом как единица (педагогика), и одним из ее первых подразделений – группы педагогических дис​циплин, играющей роль ее десятой доли (например, социальная педагогика, возрастная педагогика), можно представить как соотношение части и целого. При этом педагогика выступает как нечто целое, вторая - как ее часть (ее «дробь»). Поэтому переход от первой ко второй есть, по сути, прежде всего, сужение объема предмета исследования.  

Итак, ограничение общего предмета педагогики, принятой за единицу, происходит через установление в предмете определенных рамок. И рамки эти могут быть разными. Мы видели попытку установления разных рамок, предпринятую В.М. Полонским, который, разрабатывая нелинейную классификацию педагогических дисциплин, за основу берет разные принципы, в частности:  возрастной принцип; принцип нормы психического, физического, эмоционального развития человека или различных отклонений от нее; принцип профессиональной ориентации; принцип преемственности обучения вне образовательного учреждения  и др.  В предыдущих параграфах мы представляли наше отношение к классификации данного автора. Представим теперь собственный подход.
В структуре педагогики выделяется ряд научных дисциплин, сходных между собою объектами исследования, но в то же время значительно отличающихся спецификой их предмета от других педагогических дисциплин. Логическим основанием, принципом для разграничения групп педагогических дисциплин стал принцип учета специфических особенностей педагогического содействия реализации потребности человека в самоактуализации. На этом основании в диссертации был решен вопрос о структурных соотношениях внутри педагогики, как научной системы: изучению педагогических условий развития разного вида потребностей соответствует своя группа педагогических дисциплин (прил. 23). 

· Потребности отличаются по уровню зрелости у людей разного возраста, в соответствии с этим педагогические дисциплины выстроены в зависимости от возраста, что позволило включить их в группу дисциплин, объединенных первой рамкой - возрастными  различиями между воспитанниками: педагогика раннего возраста, дошкольная педагогика, школьная педагогика и педагогика взрослых. Эта группа педагогических дисциплин может быть названа «Возрастная педагогика». 
· Потребность включения человека в различные сферы социального общения (первичное включение в ближайшее семейное окружение, в многочисленные кон​тактные коллективы или малые группы, включение через разные каналы в целостную социальную систему через ос​воение ценностей общества) позволяет определить вторую рамку – социализацию личности, протекающую вне стен специальных образовательных учреждений: семейная педагогика, пенитенциарная педагогика, педагогика внешкольной системы занятости детей и взрослых. Эта группа педагогических дисциплин названа «Социальная педагогика».

· Потребность приобщения человека к определенной сфере деятельности и включения в эту сферу как доминирующую среди других сфер профессиональной деятельности определяет третью рамку - получение определенной профессии, требующее специфических особенностей образовательного процесса: инженерная педагогика, театральная педагогика, военная педагогика и мн.др. Эта группа дисциплин может быть названа «Профессиональная педагогика». 
· Существует группа людей, имеющих психофизиологические, физические или психические особенности развития, а поэтому - особые потребности. Это позволяет установить четвертую рамку - особенности развития детей и взрослых со специальными потребностями: олигрофено-, сурдо-, тифлопедагогика, логопедия. За этой группой закрепилось название «Специальная педагогика».

Понимая значимость  проблемы стандартизации терминологии различных областей знания, которая является одной из актуальных проблем, волнующих не только лексикологов и лексикографов, но и в первую очередь – самих педагогов, предлагаем выделять группы педагогических дисциплин, закрепив за ними следующие названия: «Возрастная педагогика», «Профессиональная педагогика», «Специальная педагогика», «Социальная педагогика». Связи между этими группами можно представить в виде схемы (рис. 9). В схеме хорошо видно, что каждая группа связана с каждой другой, что вполне соответствует реальному положению дел. 

Особый интерес представляет та область на схеме, в которой объединяются все четыре группы, которая является единой, общей для всех групп педагогических дисциплин. Мы полагаем, что  именно эта область может быть названа «Общей педагогикой».
Обратившись к Словарю русского языка С.И. Ожегова, находим следующие значений слова общий: 1. Принадлежащий, свойственный всем, касающийся всех. 2. Производимый, используемый совместно. 3. Свойственный кому-нибудь. 4. Взаимный, совпадающий с кем-чем– нибудь. 5. Целый, весь. 6. Касающийся основ чего–нибудь. 7. Содержащий только самое существенное, без подробностей. Если попытаться применить эти значения к общей педагогике, то  ее содержание должно принадлежать всем отраслям педагогики (1 значение); тогда эти научные знания могут использовать разные педагогические специальности, достигая взаимопонимания, согласования и координации усилий (2 и 3 значение); оно должно обеспечивать педагогам целостную картину, отражающую все аспекты педагогической реальности (4 и 5 значение); раскрывая при этом лишь ее основы (6 значение); не вдаваясь в подробности (7 значение).

По мнению большинства ученых, общая педагогика является базовой научной дисциплиной. Мы полагаем, что такой подход вполне оправдан. Однако достаточно часто предметная область общей педагогики значительно заужена. Рассмотрим  характеристики этой дисциплины в тех работах, где она упоминается. Утверждается, что общая  педагогика это:
— одна из составных частей теории воспитания (П.Н. Груздев) [323];
— общая часть, излагающая сущность воспитания, задачи школы, основные этапы развития ребенка и особенности воспитания на каждом из этих этапов; систему народного образования (И.А. Каиров) [322];
— научная дисциплина, изучающая общие закономерности воспитания, образования и обучения подрастающего поколения (И.Т. Огородников, П.Н. Шимбирев) [306];
— научная дисциплина, изучающая общие закономерности коммунистического воспитания нового человека (И.Т. Огородников) [305];
— исследует только основные закономерности воспитания (А.С. Лында, П.А. Жильцов, Н.П. Щербов, Г.М. Матвеев) [246];
— наука, которая изучает закономерности обучения и воспитания, являющиеся общими для всех возрастных групп и учебных заведений разных типов. Состоит из двух разделов: теории обучения и теории воспитания (Н.Н. Петухов) [333];
— должна представлять собой единую научную теорию коммунистического воспитания (С.П. Баранов, Т.В. Воликова, В.А. Сластенин) [324].. 

Достаточно сопоставить эти характеристики, чтобы увидеть, насколько они различны, но все же в большинстве они не в полной мере отражают существо представляемой дисциплины. Существенным доказательством является  само название общая педагогика.  

Интересный и достаточно обоснованный подход к пониманию общей педагогики представлен в работе В.Е. Гмурмана (1977 год). В советской педагогической литературе тех лет термин «общая педагогика» почти не встречался. Нет упоминания о такой дисциплине в учебных пособиях по педагогике Н.И. Болдырева и др. авторов (1963), в «Педагогической энциклопедии» (1966), в книге «Общие основы педагогики» под ред. Ф.Ф. Королева и В.Е. Гмурмана  (1967), Т.А. Ильиной (1969), в книге «Введение в педагогику» под ред. Б.Ф. Райского (1975). В.Е. Гмурман определил место общей педагогики среди основных педагогических дисциплин, к которым отнес общую педагогику, теорию воспитания, дидактику [80]. А основными ее разделами считал методологию педагогической науки, общую теорию педагогики и педагогическую логику. В 1980 году И.М. Кантор высказал отрицательное мнение о таком выделении разделов общей педагогики. Он считал, что В.Е. Гмурман отнес к компетенции общей педагогики ряд проблем, которые являются проблемами «не собственно педагогической, а метапедагогической дисциплины» [152, С.65]. Если исключить из перечня эти  метапедагогические дисциплины (найдя им другое место в структуре педагогики), то общая педагогика может быть рассмотрена как  общая теория педагогики. Предметом общетеоретических работ, по мнению В.Е. Гмурмана, является исследование сущности, закономерностей и законов педагогического процесса, принципов, методов и форм его организации. Общетеоретический характер носит также изучение межаспектных проблем (соотношение воспитания и образования, социального и биологического, взаимосвязь между организацией опыта и формированием сознания воспитанников, соотношение коллективного и личного начал в педагогике). Справедливо подчеркивая, что общая педагогика призвана решать такие проблемы, которые имеют теоретическое значение для всех педагогических дисциплин и в их рамках решены быть не могут, ученый пишет: «Специфическая особенность общей педагогики состоит в том, что она может плодотворно развиваться лишь в соответствии с двумя внутренне противоречивыми условиями, а именно: ассимилировать общезначимые результаты, полученные благодаря развитию всего комплекса педагогических знаний, и вместе с тем опережать это развитие» [152, С.19]. Совершенно очевидно, что эти слова могут быть отнесены и к теории воспитания, и к дидактике - тем двум другим дисциплинам, которые В.Е. Гмурман назвал основными педагогическими. 
Такое понимание единства этих и ряда других дисциплин, находит отражение в педагогическом сообществе конца ХХ века. В современных учебниках по педагогике в исследовательское поле общей педагогики  включены следующие проблемы: методология педагогики, история педагогики,  теория  и методика воспитания, теория обучения, методики обучения, управление образовательными системами. Включая  эти части в общую педагогику, авторы традиционно называют их разделами педагогики. Однако какого-либо объяснения вычленения в общей педагогике именно этих разделов не представлено ни в одном пособии. Исследований, специально посвященных структуре общей педагогике, обнаружить не удалось. 

В связи с проводимой нами работой, уместно будет замечание В.М. Полонского о том, что в выделении методик преподавания учебных предметов и методик воспитания не существует аналогий. Дифференциация и обогащение проблематики исследований, посвященных воспитательной деятельности не приводит к формированию столь же респектабельного множества самостоятельных педагогических дисциплин - методик воспитания. Ученый объясняет это спецификой воспитания. «Можно организовать преподавание учебных дисциплин, но нельзя «инструментовать» воспитание отдельных личностных  качеств, - считает автор. - Оно осуществляется внутри целостной системы» [347, С.16].

Существенным для нашего исследования является вопрос о месте методологии педагогики в структуре общей педагогики. Ранее мы представили позицию И.М. Кантора по данному вопросу. Считаем ее правомерной, поскольку в трактовке В.Е. Гмурмана методология педагогики раскрывается именно как метапедагогическая дисциплина. Вместе с тем, с точки зрения современных педагогов-методологов в педагогике правомерно существование не только методологии науки, но и методологии практики (М.С. Бургин, В.И. Журавлев, А.Г. Кузнецова, Е.В. Титова и др.). Так В.И. Журавлев, основываясь на критерии различения научной и практической дея​тельности, выделяет две группы на​учного инструментария - познания и преобразования. В таком понимании  в структуре методологии педагогики специально выделяется новая область мето​дологического знания, ориентированная на преобразование педагогической действительности. Философы, разрабатывающие проблемы методологии на общенаучном уровне (А.Г. Спиркин, Э.Г. Юдин, М.Г. Ярошевский и др.), считают необходимым различать методологию познания как учение о принципах построения, формах и способах научно-познавательной деятельности и ее результатах - самом знании и методологию практической деятельности - учение о структуре, логической организации, методах и средствах деятельности. Практическая значимость методологии педагогики состоит в изучении связей педагогики с ее предметной областью - педагогической практикой. Это обеспечивает ей выполнение творчески-преобразовательной функции в отношении практики и теории. Именно в этой своей (праксеологической) части методология образования входит разделом в общую педагогику. 
Таким образом, проведенный анализ позволяет представить структуру общей педагогики в виде следующей схемы.
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Рис. 10. Структура общей педагогики 

Несколько слов о названии представленных в структуре дисциплин. Большинство из них имеет глубокие исторические корни (теория обучения, методики обучения, теория и методика воспитания). Ряд дисциплин в современной педагогике имеет новое наименование, так школоведение теперь называется управлением образовательными системами. Не останавливаясь подробно на этой специальной теме, отметим лишь следующее принципиально важное обстоятельство. Как отмечает Б.И. Коротяев, к понятию "педагогическая теория" исследователи, как правило, относятся достаточно осторожно и уважительно, по сложившимся представлениям «к классу теорий обычно принято относить только фундаментальные системы знаний» [192, С. 12]. По-видимому, этим и объясняется, почему в действующих учебниках педагогики лишь два раздела имеют в своем названии слово теория: теория воспитания и теория обучения (дидактика). Данные разделы названы теориями, по словам того же Б.И. Коротяева, лишь по формальным признакам, так как знания по этим разделам излагаются как содержательные системы, связанные между собой по смыслу. Полагаем, что не совсем корректно называть научную дисциплину теорией. Для этого есть как минимум две причины: 1) термин дисциплина является более широким и включает в себя помимо теории еще и социальный компонент и систему подготовки научных кадров; 2) дисциплины, в названии которых фигурирует слово теории, противопоставляются остальным, которые в своем составе также имеют теории.
В работах В.М. Полонского нам удалось обнаружить почти такое же понимание  структуры общей педагогики. Автор считает, что «существует одна общая педагогика, объектом которой является педагогическая деятельность. Общая педагогика делится на составляющие ее части.... Эти части выступают родовыми признаками педагоги​ки как самостоятельной, развитой области знаний, состав​ляют части целого, не находятся между собой в отношении соподчинения и не исчерпывают всего сложного целого» [350, С.189]. Традиционно эти части называют разделами педагогики, связывая их, однако, только с общей педагогикой. Вместе с тем, совершенно очевидно, что эти же разделы присутствуют и в других педагогических дисциплинах, выступая по отношению к ним как части к целому. Действительно, рассматривая специальную или возрастную педагогику, мы легко обнаруживаем в них те же части. «Возрастная, профессиональная, коррекционная педагогики выступают видовыми по отношению к общей педагогике, – считает В.М. Полонский. - Все что можно сказать о роде, можно сказать и о ви​де. В этом смысле каждая из них включает дидактику, теорию воспитания, методику, историю, методологию. По сути дела речь идет о применении общей педагогики к обучению и воспитанию разных категорий воспитуемых» [350, С.190].

Таким образом, дальнейшее построение системы педагогических дисциплин можно осуществлять, учитывая классифицирующие связи: часть-целое и отношения между родом и видом. Они не являются частями (разделами) педагогики. По отношению к ним общая педагогика предстает в качестве родового образования.
 Именно она является той группой, в которой объединяются эти близкие виды дисциплин, входящие в ее состав в качестве подразделений, как в  высший раздел - род. Они имеют в своей структуре тот же набор частей (разделов), но преломленных через предмет своего исследования. Именно благодаря такому многообразию представленная и обоснованная в исследовании организация  педагогики в целом отражает структуру ее предмета: те многогранные и сложные взаимодействия субъектов, которые возникают в педагогической действительности и способствуют реализации потребности самоактуализации личностей. 
Все компоненты дисциплинарной организации педагогики, приведенные выше в качестве примеров, в рамках которых осуществляется большое количество исследований, объединяет общий объект изучения (педагогическая реальность), все они имеют своей задачей выявление закономерностей и конструирование систем практической педагогической деятельности. То есть исследования направлены непосредственно на педагогическую действительность, полученные результаты служат основой преобразования и совершенствования практической педагогической деятельности. Эти характеристики позволили В.В. Краевскому объединить их под общим названием «специально-научное педагогическое  исследование». Вместе с этим автор замечает: «Важно подчеркнуть, что различие ... видов педагогического исследования ... сводится к различиям объектов, проблематике, направленности, с одной стороны, методологического исследования, с другой - исследования специально-научного» [212, С.174].
Выделенные автором два вида исследований  имеют разные объекты, разную направленность и различаются по проблематике. Возникает вопрос: насколько правомерно объединять в одной дисциплинарной организации педагогики столь разные в своих основных характеристиках области научного исследования? Кроме методологии педагогики можно назвать еще целый ряд структурных образований, которые не вписываются в область «специально-научного педагогического исследования». Полагаем, что подобные дисциплины имеют в структуре педагогики особый дисциплинарный статус. Представим наше понимание данной проблемы  в следующем параграфе.    

3.3. Место педагогического науковедения

в структуре педагогики

Для решения проблемы уточнения дисциплинарной организации и  структуры педагогики можно использовать опыт решения аналогичной проблемы в других науках. На современном этапе развития науки и науковедения следует четко подразделять две разные (а многие считают и противоположные) области познания - собственно научную и метанаучную. Полагаем, что подобное разделение необходимо и возможно использовать и в педагогической науке. Развивая данный подход, выделим в структуре педагогики самостоятельные, но взаимосвязанные подсистемы: собственно педагогику и метапедагогику, которые, как и в любой другой науке, составляют единство противоположностей. Объект у них общий, но предметные области - разные.

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



Рис. 11

Педагогическое науковедение и собственно педагогика образуют различные структурные подсистемы педагогической науки и поэтому их нельзя совмещать в одной классификационной таблице. Очевидно, что педагогическое науковедение - не просто “рядовая” педагогическая наука, а ее самосознание. Его предмет принципиально отличается от предмета исследования остальных педагогических наук. Как было показано выше,  подобное положение не учтено ни в одной из существующих классификаций педагогики, что приводит к смешению собственно педагогических и метапедагогических дисциплин. 
Стоит особо остановиться на названии предлагаемой области педагогического знания. Термины “метанаука”, “наука о науке”, “наукознание” “науковедение” и т.п. в рамках многих исследований рассматриваются как синонимы. Этимологический анализ  термина “метанаука”, показал, что он имеет два различных значения.

Первый связан с буквальным переводом древнегреческого термина “мета” как “за, после”. Из этого вытекает понимание метанауки как более общей науки относительно какой либо дисциплины.  Его появление и широкое распространение связано со следующим историческим фактом. В первом веке до н.э. греческий ученый Андроник из Родоса, приводя в порядок рукописи Аристотеля, после группы сочинений о физике (ta physika) поместил ряд рукописей о проблемах бытия и познания, объединив их под названием “То, что после физики” (ta meta ta physika).  Термин “метафизика” прижился и получил множество трактовок, перешел на новый уровень общности. Одним из толкований метафизики, метанауки стало ее понимание как более общей науки.

В таком толковании компонент мета- используется в педагогике для называния развивающегося в последние годы метаметодического подхода. Приставка мета- используется в публикациях В.П. Извозчикова и группы ученых, под руководством И.М. Титовой, занимающихся проблемами метаметодики. Для решения проблем межпредметной, межметодической интеграции авторы разрабатывают новый подход, который «назвали метаметодическим  («надметодическим»), обеспечивающим продуктивный диалог предметных методик обучения» [391]. В одной из публикаций И.М. Титовой читаем: «метаметодический уровень предполагает разработку основ интеграции различных методик» [121, С.13]. В таком понимании метаметодический  и межметодический подход в исследовании  становятся синонимами. Один из сборников в серии изданий данной научной группы ученых имеет подзаголовок «Метаметодика: продуктивный диалог предметных методик обучения». На такое толкование термина мета применительно к метаметодике указывает в своей статье и Г.Н. Ионин: «…компонент МЕТА обозначает системную логическую взаимосвязь метаметодики с теми дисциплинами, «после» которых она располагается, т.е. после дидактики и частных методик» [49, С.18]. В небольшой публикации М. Весны применяется термин метапедагогика в таком же значении: «…педагогическое  знание имеет, как и любое другое гуманитарное знание, а, может быть, в большей степени рефлексивную, метатеоретическую природу» [54, С.151]. Автор связывает это с необходимостью выхода педагога в решении проблем «за границы педагогического знания в область других дисциплин, в сферу культуры в широком смысле слова».  

Вторым пониманием термина метанаука является его трактовка как науки о науке. Оно также связано с переводом греческого термина “мета”. Но история его появления другая. В рамках немецкой философии XVIII - XIX веков были очень распространены дискуссии. Часто в таких дискуссиях философы отвечали критикой на позитивные взгляды ученого, а также давали критику его критики. Так появился термин метакритика, под которым понимался ответ на критику, критика критики
. Термин “метакритика” стал переходным к пониманию метанауки как науки о науке. Сначала появилась метаматематика и металогика. Затем термин переняли ученые других специальностей. 

Понимание метанауки как «науки о науке» закрепилось к шестидесятым годам двадцатого века. В настоящее время термин “метанаука” используется для обозначения области познания, связанной с исследованием самой науки. Опыт применения такого толкования представлен в частных метанауках. Большое внимание этому вопросу уделяют болгарские социологи и философы. Стало азбучным утверждение о необходимости разделения собственно социологических и метасоциологических областей. Эта мысль проводится, например, в работах С. Михайлова, И. Иорданова, Н. Яхиела. Термин метакартография впервые применил шведский географ Торстен Хегерстранд, а развил Вильям Бунге.  Метагеография, как особая подсистема географических наук, изучается  чешским географом Ян Пауловым, П. Клавалем, эстонскими географами У. Мересте и Х. Яласто, российскими В.М. Гохманом, Д.В. Николаенко,  Ю.Г. Саушкиным.  Главной задачей метатеоретических исследований  выступает обоснование определенного фрагмента знания. Через 25 лет после появления своей книги основатель науковедения английский исследователь Дж. Бернал утверждал: «Наука о науке, или … самосознание науки, является великим начинанием второй половины ХХ-го века» [31, С.256].

В педагогике термин метапедагогика в значении наука о педагогике был использован в 1973 году на 1 научной конференции ученых-педагогов социалистических стран в докладе М.А. Данилова. В своем докладе он, показывая неудовлетворительное состояние методологии педагогики, противопоставил две позиции, присущие ее пониманию.  С одной стороны – присутствует представление о ней как о «преломлении», «конкретизации» марксистской диалектики (М.Н. Алексеев, ), с другой – «методологию педагогики можно рассматривать как теоретический уровень ее развития, по своему содержания она близка  метапедагогике» (Л.А. Левшин, В.В. Краевский) [87, С.73]. 

Упоминание о метапедагогике нам удалось найти и в работе, вышедшей в 1980 году. Речь идет о книге И.М. Кантора «Понятийно-терминологическая система педагогики: Логико-методологические проблемы». Рассматривая структуру педагогической науки, и говоря, в частности, о таком ее разделе как  общая педагогика, предмет которой обозначен еще недостаточно четко, он дал анализ позиции В. Е. Гмурмана, который  отнес к компетенции общей педагогики ряд проблем, которые, по мнению И.М. Кантора, являются проблемами «не собственно педагогической, а метапедагогической дисциплины» [152, С.65].  

Необходимость изучения педагогики как науки сегодня признается большинством ученых-педагогов. При этом данная задача обычно включается в круг проблем методологии педагогики, истории педагогики, философии образования, считается одним из основных в разделе «Общие основы педагогики». Б.С. Гершунский в статье о педагогическом науковедении задает вопрос: «если методологии науки органически присущи функции рефлексии и самопознания, то имеет ли смысл специально вводить в обиход еще и понятие «науковедение»?» Автор отвечает на него утвердительно и одним из первых в педагогике использует термин педагогическое науковедение.  

Таким образом, уточнение терминологии убедило, что в педагогике используются обе трактовки термина “метанаука” и обе они имеют право на существование. Метапедагогика и метаметодика – как исследовательские подходы, выходящие за пределы конкретных педагогических дисциплин и метапедагогика и педагогическое науковедение - как наука о науке педагогика. Их следует четко различать в связи с принципиально различным содержанием. В данной работе термин используется только в смысле науки о науке. Мы вслед за Б.С. Гершунским для обозначения области познания, связанной с исследованием самой педагогики, будем использовать термин “педагогическое науковедение”. Термины “метапедагогика”, “наука о педагогике”, “педагогическое наукознание” и т.п. мы рассматриваем как синонимы в тех случаях, когда есть необходимость избежать стилистических повторений. Никакой разницы между ними не проводится.

Состояние педагогических науковедческих дисциплин

Если большинство конкретных метанаук находится на этапе перехода от историко-методологического этапа к этапу системных исследований (Д.В. Николаенко), попробуем определить, каково в общих чертах современное состояние педагогических науковедческих дисциплин. В процессе развития научной области знания, дифференциации этой области на отдельные дисциплины возникает необходимость в познании прошлого науки. Одновременно ставится вопрос об осознания метода научного познания и начинает развиваться методология науки. Появляются проекты выделения истории науки и методологии в самостоятельные области. Наука четко осознает свое Я. Самосознание науки идет только в историческом и методологическом аспектах. Собственно наука и метанаука в структуре науки не различаются. Это создает определенные сложности, как в развитии самой науки, так и в развитии науковедческих дисциплин, так как методология и история науки рассматриваются как однопорядковые дисциплины с собственно научными областями познания. Покажем, какие сложности возникают, исходя из этого положения, в истории и методологии педагогики.

Как заметил С.Л. Пештич, «история науки появляется тогда, когда наука достигает определенной степени зрелости, когда практические потребности развития науки требуют знания ее истории» [334, С.3-4].  В становлении и развитии истории педагогики остро стояли два вопроса, ответ на которые определял подход к пониманию предмета этой педагогической области знаний, ее места в системе педагогических дисциплин. Первый вопрос можно сформулировать как противопоставление:  История науки или биография «человека науки»? 

Представим некоторые вехи в решении этой проблемы. Первый этап связан с появлением в 1923 г. публикации А.Б. Залкинда, в которой автор предостерегал от чрезмерного и «бесконтрольного розыска корней истории педагогики в головах педагогических авторитетов» [363, С.15]. Заметим, что  на этом этапе опасность излишней персонификации исследований еще не была вполне явной. Она стала проявляться ярко в середине 30-х годов. На этом этапе эта опасность была своевременно подмечена в 1936 г. при обсуждении «Истории педагогики» Е.Н. Медынского. В рецензии на книгу указывалось, что «в учебнике лучше или хуже дана история отдельных педагогов, но не история педагогики» [330, С.74]. 

В конце 40-х - начале 50-х годов аналогичное замечание было сделано  в связи с выходом в свет в 1955 г. нового учебника по истории педагогики. «Существенным недостатком изложения педагогических идей и теорий, - отмечалось в рецензии на этот учебник, - является преобладание в ряде случаев биографического, очеркового материала при раскрытии роли и значения того или иного педагогического деятеля в истории педагогики... Такой метод использования историко-педагогического материала очень обедняет книгу... Вся история педагогики сводится к разрозненным очеркам педагогических взглядов отдельных педагогов прошлого. … Это не только затрудняет усвоение учебного материала студентам, но и превращает «Пособие» из систематического курса истории педагогики в хрестоматию» [241, С.98]. Через год Ш.И. Ганелин и Е.Я. Голант опять привлекли внимание педагогического сообщества к увлечению персонификацией в историко-педагогических трудах в ущерб изучению развития основных педагогических категорий. В рецензии на макет нового учебника по истории педагогики они писали: «Пора отказаться от «медальонной» истории педагогики, т.е. от изолированного изучения отдельных педагогических систем без показа того, что нового они внесли в понимание тех или других вопросов. Только изложение основных педагогических категорий в развитии может раскрыть их общественную обусловленность и значение для современной педагогики» [66, С.126]. Столь строгий подход к учебникам по истории педагогики вполне оправдан, потому что именно учебники наиболее четко фиксируют тенденции, преобладающие в науке. Известный советский психолог Б.М. Теплов в подобных тенденциях усматривал некоторые «пережитки культа личности в исторических исследованиях» [416, С.174]. Персоналия в такого рода работах неизбежно выступала в качестве «заместителя» всей длительной истории науки. В пылу полемики А.И. Пискунов подчеркнул, что «работы такого рода... в большинстве случаев не являются собственно историко-педагогическими исследованиями», что при всей своей важности «для истории науки о воспитании» они представляют собой «вторичные источники» [338, С. 103-104]. Уже в 80-е годы, анализируя сложившуюся с персонифицированными работами ситуацию, М.Г. Ярошевский отметил, что «отрицание важности и значимости персонифицированных работ было характерно не только для историков педагогики, многие из которых были серьезно и не без основания озабочены состоянием своей науки. Через это отрицание прошли представители и других областей знания. И не только в нашей стране, но и за рубежом. Стремление переписать историю науки, «очистив ее от имен», было в 60-х годах достаточно распространенным» [468, С.53]. 

И все же тенденция к излишней персонификации исследований в ущерб изучению истории самой науки оказалась настолько сильной, что побудила ученых задуматься о причинах ее столь сильной устойчивости. С поиска этих причин начинается следующий этап (последняя четверть ХХ века) в решении данного вопроса. Он связан с именами ведущих историков педагогики А.И. Пискунова и Э.Д. Днепрова, которые называли разные обстоятельства. Еще в начале 70-х годов А.И. Пискунов справедливо заметил, что таким работам свойственно  «расчленение системы педагогических воззрений выдающихся педагогов», что «имеет своим следствием гипертрофию то одной, то другой ее стороны и фактически слабо обогащает педагогическую науку» [340, С. 101-102]. В 1977 году А.И. Пискунов одной из причин преобладания персонифицированных работ по истории педагогики назвал влияние традиций XIX в.. Он, в частности, отмечал: «Строго говоря, если педагогика является наукой о воспитании, то предметом истории педагогики должно было бы быть становление и развитие этой науки, ее основных концепций, методов, понятийного аппарата и т.п.. Однако история педагогики зародилась во второй половине XVIII столетия скорее как отрасль истории культуры, изучающая практику воспитательной деятельности, к чему добавлялось освещение идей о воспитании отдельных выдающихся людей. И, пожалуй, до последнего времени именно этот аспект изучения прошлого в истории педагогики … оказывался доминирующим, затеняющим собственно историю науки о воспитании» [339, С.62].  
Соглашаясь с данной причиной, Э.Д. Днепров подчеркивает, что  это «не только очевидно, но и исторически закономерно. Потребность в создании истории педагогической науки была осознана сравнительно недавно, когда сама педагогическая наука вступила в стадию зрелости. Пока же эта потребность не была осознана, доминирующими, естественно, оставались традиционные виды историко-педагогических исследований» [97, С.29]. Вместе с тем автор называет еще несколько причин и среди них наиболее значимые:

· достаточно низкий научный уровень этих работ, «многие из которых, по существу даже и не являлись исследованиями. Это были скорее компиляции. Одни и те же факты, наблюдения и оценки,  кочевали из работы в работу, источниковая база их была крайне скудна, описательный характер очевиден» (С.16).

·  интерес историков педагогики сосредоточен вокруг немногих педагогов и общественных деятелей, что не позволяет целостно представить  историю науки через историю ее представителей, хотя концентрация интереса вокруг наследия наиболее крупных представителей отечественной педагогической мысли вполне естественна. 

Подводя итог в данном вопросе, приведем вывод, к которому приходит Э.Д. Днепров: «Не само направление этих работ должно было бы стать объектом критики, а излишнее увлечение персоналиями. И, кроме того, - способы, средства и уровень разработки персонифицированных тем, во многом дискредитировавшие данное направление исследований» [97, С.15]. Мы полагаем, что вывод может быть и другим. Рассмотренные выше сложности связаны, на наш взгляд, именно с тем, что история педагогики рассматривается как рядовая педагогическая дисциплина, а не как дисциплина науковедческая. Если признавать за ней таковой статус, то основным требованием к персонифицированным работам станет акцент на том вкладе в развитие педагогики как науки, который присущ деятельности конкретного ученого-педагога.
Еще ярче эта проблемы высвечивается в связи со вторым аспектом определения предметной области исследования истории педагогики. Проблема может быть обозначена как История образования или истории педагогики? Эта проблема стала особенно острой в связи с появлением и быстрым развитием так называемых проблемных исследований по истории русской педагогической мысли. В исследовании Л.А. Степашко подчеркивается, что «научный интерес к историко-педагогическим теоретическим исследованиям актуализировался в советской педагогике в конце 60-х годов» [403, С.4]. В эти годы ведущими историками педагогики Ф.Ф. Королевым, З.И. Равкиным была поставлена в качестве первостепенной для разработки теоретической педагогики проблема специального изучения (исторической реконструкции) педагогической науки, обоснована методологическая значимость историко-педагогических теоретических («проблемных») исследований для решения актуальных проблем современной педагогической теории и практики.

На необходимость проведения таких  исследований еще в 1956 году было указано Ш.И. Ганелиным и Е.Я. Голантом: «Чтобы поднять изучение истории педагогики на новую ступень, надо, наконец, решительно стать на путь рассмотрения педагогических идей в их развитии и применении» [66, С.126]. На совещании историков педагогики (1960 г.) об этом говорил и Ф.Ф. Королев. Подчеркивая практическое значение проблемных исследований для школьной практики, он отметил, что  «именно эти исследования открывают наибольшие возможности для генетического анализа развития педагогической теории» [297, С.153]. Опустим оценку научного уровня подобного рода историко-педагогических исследований, хотя, по мнению многих историков педагогики (Э.Д. Днепров, Ф.Ф. Королев, Е.Г. Осовский и др.), он был гораздо выше уровня персонифицированных работ. Для нас важно выяснить, какую роль эти исследования  сыграли в понимании учеными предмета исследования истории педагогики. 

Сторонник этого типа историко-педагогических исследований Ф.Ф. Королев писал: «… До сих пор не создана история развития социалистической педагогики как науки. Она, эта история, растворяется в фактологических исследованиях по истории школы... Предмет истории педагогики - это исторический и закономерный процесс поступательного движения и обогащения педагогического знания» [189, С.380-381], тем самым за скобки выводилось изучение в рамках истории педагогики развития, становления самой образовательной практики. Чуть позже в 1973 году в докладе на 1 научной конференции ученых-педагогов социалистических стран эта мысль была представлена более обстоятельно и, на наш взгляд, вполне убедительно. Докладчики (А.М. Арсеньев и Ф.Ф. Королев) в своем сообщении четко разводят эти две ветви историко-педагогических исследований: «В настоящее время история педагогики объединяет двоякую проблематику - историю просвещения, воспитания и образования, с одной стороны, и историю педагогических учений о воспитании - с другой. Эти проблемы не всегда достаточно ясно различают. В частности, должным образом не учитывается, что наука развивается не только в связи с историей предмета изучения, но и в соответствии с внутренней логикой движения научного знания. Ничем не оправданное в научном, методологическом отношении смешение, «сращивание», отождествление истории просвещения, воспитания и образования и истории педагогических учений или теорий о воспитании и образовании начинается с механического их объединения в вузовском учебном курсе. …при этом они теряют из виду, что эти разделы имеют разные предметы изучения.
История воспитания и образования имеет задачу показать развитие самого объекта, историю тех учреждений и организаций, которые осуществляли воспитание и образование на различных этапах исторического развития, вскрыть исторические закономерности развития самого объекта, т.е. воспитания и образования. История педагогических учений имеет совершенно другой предмет - она исследует развитие педагогической мысли по проблемам воспитания и образования» [10, С.45]. Свою позицию авторы выразили в призыве: «Пора выделить в самостоятельные отрасли знания историю объекта и историю учения об объекте» [там же, С.46].
Против такого подхода в 1981 году резко выступил Э.Д. Днепров. Указывая на ошибочность критикуемой позиции, автор назвал и некоторые причины ее существования, среди них: отсутствие необходимых работ по истории педагогической науки и, вместе с тем, фактографичность и описательность значительной части исследований по истории школы, их эмпиризм, невысокий теоретический уровень и т.д.  Эти причины, по мнению автора, – лишь временные трудности на пути развития историко-педагогического знания, которые нельзя абсолютизировать, и на этой основе возводить «методологический принцип, требующий отсечения исследований по истории школы от предмета истории педагогики». Э.Д. Днепров подчеркивал, что «история развития педагогики как науки в целом еще не создана. И самым слабым местом историко-педагогических работ продолжает оставаться отсутствие серьезных исследований,  посвященных развитию педагогической теории… Этот справедливый упрек может быть адресован лишь историкам педагогики и направлению их исследовательских интересов, но не самой истории педагогики. Предмет истории педагогики непричастен к этим интересам, независим от них. Он как был, так и остается двуединым. И оторвать историю педагогических учений от истории школы невозможно» [97, С.28]. Эта же позиция в понимании предмета истории педагогики представлена в работах еще одного крупного историка педагогики А.И. Пискунова, считающего, что история педагогики изучает «развитие теории и практики воспитания, образования и обучения в различные исторические эпохи» [339, С.62].
Понимание такого двуединого характера предмета истории педагогики иллюстрирует и экскурс в историю педагогической терминологии. В русской дореволюционной педагогической историографии существовало два термина: «педагогика – как наука о воспитании» и «педагогия,  включающая педагогическую теорию и практику, вместе взятые».
 И хотя названные термины не привились, терминологические поиски свидетельствовали о наличии в истории педагогики двух ведущих направлений исследований - история школы (практика воспитания и воспитательных учреждений) и история педагогической мысли,  самой педагогической науки.
Анализ учебников педагогики показывает, что вопрос о предмете истории педагогики до настоящего времени еще не решен и остается дискуссионным. В разных учебниках приводится разное понимание предмета истории педагогики. Вот лишь несколько примеров современного его толкования:

·    история педагогики – это отрасль педагогических знаний, исследующая вопросы развития воспитания как общественного явления и историю педагогических учений (Т.А. Ильина [321, С.22], И.П. Подласый [343, С.38]);

·    история педагогики известна как наука о закономерностях функционирования и развития воспитания,  образования, обучения в прошлом (В.И. Журавлев [327, С.25]);

·    история образования и педагогики известна как наука о закономерностях функционирования и развития воспитания, образования, обучения в прошлом, … оценка образовательных парадигм, …системы образования, современного состояния образования и науки о нем (В.В. Краевский [112, С.20]).

Мы полагаем, в ходе развития данного вопроса  налицо действие двух тенденций, о которых было сказана выше и которые на протяжении всего хода развития науки требуют поочередного обособления новых областей научных знаний (дифференциации) и их слияния (интеграции) для решения исследовательских задач на более высоком уровне сложности. Выявленные в ходе исследования разногласия  характеризуют определенный этап развития педагогики – историко-методологический этап развития педагогического метазнания. До него чрезвычайно важным было вычленить собственно историко-педагогическое знание из области педагогических знаний, результатом стало появление  разных  видов историко-педагогических исследований (персонифицированные; так называемые проблемные; региональные; работы, посвященные отдельным звеньям системы образования). Такая дифференциация была оправдана, так как полученные в ходе исследований результаты являлись исходной базой накопления необходимого материала следующего этапа, на котором действует закон интеграции наук, и проводятся  комплексные исследования по истории педагогики. Многие историко-педагогические работы сегодняшнего дня можно охарактеризовать как комплексные исследования, рассматривающие, например, отдельно взятый регион России в совокупности развития в нем и практики образовательного процесса и развития научных педагогических школ. В 1981 году Э.Д. Днепров так охарактеризовал переход от первого этапа ко второму: «Движение от анализа (который дали и дают монопроблемные исследования) к синтезу нового уровня (который должны дать полипроблемные, интегрированные работы) - такова сегодня, на наш взгляд, ведущая линия в развитии истории педагогики. Ибо только синтез обнажает в конечном итоге вектор развития науки» [97, С.34].
Однако на современном этапе развития педагогики, когда с полной очевидностью встает задача необходимости целостного изучения педагогики как науки с целью ее рациональной организации, совершенствования всей системы отношений, складывающейся в процессе научной педагогической деятельности, история педагогики не может более являться рядовой педагогической дисциплиной, даже носящей интегрированный, комплексный характер. Необходимость глубокой саморефлексии,  в том числе и истории развития педагогики как науки (выделения тенденций такого развития науки, ее основных концепций, методов, понятийного аппарата, этапов становления ее дисциплинарного статуса, развития педагогического сообщества и т.п.) требует нового витка в развитии историко-педагогических исследований. Совершенно очевидно, что та тенденция в определении предмета истории педагогики, которая явно обозначилась в ходе истории развития самой истории педагогики, о которой говорили А.М. Арсеньев и Ф.Ф. Королев, приводит сегодня к возможности ее разделения на две относительно самостоятельные педагогические дисциплины: историю образования и историю педагогики (новый процесс дифференциации).
  При этом вторая составляющая войдет в систему науковедческих педагогических дисциплин, и это вхождение будет примером нового процесса интеграции.  

Кроме истории науки на втором этапе развития метанаук представлена методология. Развитие "специальной методологии педагогики" (понятие М.А. Данилова) связывают с концом 60-х – началом 70-х годов. Именно в эти годы определялось предметное поле, структура и функции, пути взаимодействия этой оформлявшейся дисциплины с общим науковедением, философией и методологией науки. Сообщество ученых-педагогов  того времени активно обсуждало эти вопросы в рамках работы Всесоюзного методологического семинара (1969-1984 гг.), на страницах журнала "Советская педагогика" (80-90-х годов). Реконструкция исторической динамики методологической традиции педагогики представлена в исследовании С.И. Колташа [157]. Автор, выделяя благоприятные условия для развития методологической мысли педагогической науки, отмечает и объективные трудности, замедлявшие процесс методологизации педагогики. Среди них основное место занимали проблемы, связанные не столько с педагогикой, сколько с философией, из которой выделялись проблемы методологии науки. Были названы следующие трудности:

1. отсутствие обще​признанной интерпретации марксистской философии как методологического регулятора процессов развития кон​кретных наук;

2. недоста​точная ясность вопроса о содержании и границах предметного поля диалектической логики, которая, непосредственно ориентирована на методо​логическую экспликацию частнонаучного знания;

3.  слабая разработанность предмета и методов общей методологии науки, которая, выделившись из философии, находилась в стадии дисциплинарного оформления и не могла в полной мере выполнять стимулирующую и прогностическую функ​ции в отношении педагогических исследований. 

Эти обстоятельства, как подчеркивает автор,  сыграли не только негативную, но и позитивную роль в методологических изысканиях педагогики, так как способствовали ее фиксации на выработке собственного методолого-теорети-ческого арсенала. По словам Ф.Ф. Королева, педагогика  «сама определяет, выясняет свой предмет, его границы и методы, связь с другими науками ...» [190].

После краткого исторического обзора развития методологии педагогики, попробуем вычленить  проблемы,  связанные с определением места методологии педагогики в структуре научных педагогических дисциплин. Эти сложности проявляются в определении методологии, понимании ее предмета, в вопросах структуры самого методологического знания в области педагогики.

Понимание предмета методологии педагогики, ее структуры и функций во многом определялись теми связями,  которые устанавливались между этой оформлявшейся дисциплиной с философией, методологией науки и общим науковедением. На эту связь указывали многие ученые, занимавшиеся этой проблемой (В.И. Журавлев, Н.Д. Никандров, В.О. Кутьев, С.И. Колташ, В.В. Краевский, А.Г. Кузнецова, Е.В. Титова, В.С. Шубинский и др). Так Е.В. Титова в своей работе выделяет несколько подходов в понимании учеными-педагогами сути методологии, которые разнятся именно по тому, как разными учеными рассматривались взаимосвязи методологии педагогики с перечисленными областями научного знания. Автор выделяет три подхода: гносеологический, идеологический, науковедческий.

Таблица 10

Подходы в понимании методологии педагогики 
	Подход
	Трактовка понятия "методология"
	Представители педагогического сообщества

	«гносеологический»
	"учение о методах познания" или о самом процессе познания явлений


	М.Н. Алексеев, 

А.М. Арсеньев,
Н.К. Гончаров, 

М.А. Данилов, 

В.И. Загвязинский, 
Ф.Ф. Королев 

и мн. др.

	«идеологический»
	система философских или/и идеологических принципов, существующая за пределами самой педагогической науки. Марксистско-ленинская методология, понимаемая как совокупность идеологических ориентиров
	Б.Т. Лихачев

	«науковедческий»
	особая научная область в структуре педагогики, изучающая саму науку и средства ее развития - процедуры научно-педагогических исследований. 
	В.В. Краевский


Анализ публикаций по методологии педагогики показывает, что подавляющее их количество относится к первому (гносеологическому) подходу. Само оформление методологии педагогики как самостоятельной дисциплины шло в русле так называемой гносеологической методологической школы (типология И.С. Ладенко) [235], связанной, прежде всего с именем П.В. Копнина. В его понимании методология одновременно выполняет функции и онтологии, и гносеологии, и логики [181, С.57]. Именно такой подход был представлен в материалах 1-й сессии семинара по методологии и методам педагогических исследований в 1969 году [304]. Именно в таком широком смысле трактовка предмета методологической области педагогики сформировалась и закрепилась на несколько десятилетий. Второй «идеологический» подход представлен как основа педагогики, задающая скорее не систему методов познания, а идеологические ориентиры его осуществления. Понятно, что в условиях существовавшей в то время идеологии такой основой была марксистско-ленинская методология. 

Третий подход в вопросах методологии педагогики является самым «молодым». «Науковедческий» подход как новая плоскость анализа представлен в работах В.В. Краевского. Автор, основываясь на различении смыслов термина "наука" (наука как знание и наука как деятельность), выделяет в структуре методологии педагогики как науки две области: а) систему знаний о методах познания и преобразования педагогической действительности; б) научно-познавательную деятельность [210]. 

По мнению Е.В. Титовой, начиная с конца 80-х – начала 90-х годов, возникает  новый этап в развитии методологии педагогики. Он связан с осознанием учеными-педагогами, что «гносеологический» подход «создает возможность отрыва методологии от практики, мешает ей выполнять другую функцию - творчески-преобразовательную (в отношении практики и теории). Поэтому новый этап в развитии методологии педагогики связан с разработкой не только методов познания, но и методов преобразования педагогической действительности, с раскрытием преобразовательной роли методологического знания» [459, С.28-29]. В рамках нашего исследования особо значим именно этот аспект рассмотрения проблемы, так как вопрос о возможности выделения в педагогической методологии практической направленности (преобразующей функции) определяет, на наш взгляд, место этой педагогической дисциплины среди других отраслей педагогического знания. Е.В. Титова выделяет три точки зрения современных педагогов-методологов в этом вопросе:

· отрицание в педагогической методологии какой-либо практической направленности. Объектом методологии педагогики признается только педагогическая наука и научная деятельность. Термины "методология педагогики" и "педагогическая методология" однозначно понимаются лишь как методология науки (В.Е. Гмурман, М.А. Данилов, В.И. Загвязинский, В.В. Краевский
 и др.);

· признание "практической направленности" педагогической методологии, которую связывают с внедрением научных достижений в практику (В.С.Шубинский, Я.С.Турбовской и др.) или  объединяют ее в одно целое с "научной направленностью" (П.Р. Атутов, Б.С. Гершунский, З.А. Малькова, Н.Д. Никандров и др.). Говоря о методологии практики, эти авторы иногда не достаточно четко разграничивают свои подходы с предыдущей, "науковедческой" точкой зрения.

· полное признание правомерности существования в педагогике не только методологии науки, но и методологии практики (М.С. Бургин, В.И. Журавлев, А.Г. Кузнецова, Е.В. Титова и др.). Практическая значимость методологии педагогики состоит в изучении связей педагогики с ее предметной областью - педагогической практикой. Отстаивая данный подход, А.Г. Кузнецова выделяет в методологии праксеологический уровень, на котором «формируются ин​струменты теоретизации и методологизации педагогиче​ской практики. Звучит несколько каламбурно, но, по сути, на праксеологическом уровне методологии разрабатывается практико-ориентированная наука построения наукоориентированной практики» [224].
Из представленных позиций нам ближе вторая и третья, так как они позволяют выстроить систему науковедческих дисциплин, как форму самосознания науки,  особую рефлексивную систему над наукой и включить в эту систему методологию педагогики, признав ее основной целью – рефлексию самой научно-педагогической деятельности. «Допустив, что часть, область методологии, занимающаяся изучением науки, становится педагогическим науковедением, то совершенно очевидно, что остается другая часть методологии, "ориентированная на объективную действительность", т.е. занимающаяся изучением практики» (Е.В. Титова) [420, С.90]. Эта другая составляющая методологии педагогики, ориентированная на методологизацию педагогиче​ской практики, может войти основным разделом в исследования, носящие специально-научный характер (в терминологии В.В. Краевского). «С общенаучных и науковедческих позиций, считает Е.В. Титова, - представляется правомерным утверждать необходимость построения в структуре педагогики, наряду с методологией педагогической науки, методологии педагогической практики». Именно в этом понимании в рамках нашего рассуждения эта часть  методологии образования названа нами в качестве раздела общей педагогики. «Такое понимание представляется наиболее адекватным и позволяет естественным образом отделить одну от другой (не смешивая и не путая одно с другим) методологии разных сфер деятельности – педагогической науки и педагогической практики», - считает Е.В.Титова [там же].

 Рассмотрим вопрос о предмете педагогического науковедения и его структуре. 

Предметом науковедения должна быть наука, понимаемая как сложная вероятностная система и исследуемая со всех логически необходимых и практически возможных точек зрения. Под этим определением кроется фундамент концепции метанауки, которая излагается в этой работе. Мы определили науку как систему, образуемую собственно наукой и метанаукой - двумя противоположными, но взаимосвязанными подсистемами. Педагогическая наука, как и любая другая наука, может существовать и развиваться только благодаря взаимодействию этих противоположных подсистем, образующих единое целое.
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Рис. 12. Место педагогического науковедения 

в дисциплинарной организации педагогики 
Очень важно понять, что педагогическое науковедение не решает содержательных педагогических задач и, тем самым, не заменяет и не смешивается с теорией педагогики. Оно лишь дополняет ее и является необходимым условием развития теории педагогики. Еще раз отметим, что принципиальное отличие между ними заключается в том, что теория педагогики  направлена на познание объективной логики самих педагогических явлений, а метапедагогика на познание логики научного педагогического познания.

Исходя из задач, стоящих перед современным педагогическим науковедением и учитывая перспективы его развития, объект и предмет его исследования можно определить следующим образом.  Объектом исследования педагогического науковедения является педагогика как наука в целом, предметом исследования – развитие педагогической науки, понимаемой как целостная система научного знания и научной деятельности, исследуемая во всех своих проявлениях  с целью рациональной организации и управления ею. Перефразируя слова Д. Прайса о том, что “наука о науке, подобно истории истории, имеет второстепенный предмет и первостепенное значение” [357, С.244], можно сказать, что педагогическое науковедение имеет второстепенный (вторичный) предмет и первостепенное значение для развития педагогики как науки.

Для перехода к этапу разработки возможной структуры  педагогического науковедения мы приняли во внимание следующие положения:

1. Логической основой для этого стало понимание педагогической науки, как научной дисциплины - многомерной, многофункциональной системы, имеющей  когнитивный и социальный компоненты. 

2. Мы полагаем, если считать педагогическое науковедение частным случаем науковедения, то его структура может быть аналогичной структуре материнской дисциплины. Для определения структуры педагогического науковедения мы использовали опыт решения этой проблемы в науковедении  и в других частных метанауках. Необходимость подобной разработки продиктована полным отсутствием таких исследований в самой педагогике. Мы можем привести в пользу данной позиции слова Д.В. Николаенко, который, предложив структуру метанауки, обосновал необходимость разработки частных метанаук следующим тезисом: «без системного исследования частных наук невозможно выйти на новый уровень организации и управления ими, на тот уровень, который отвечает современному этапу развитости науки. Пусть частные метанаучные исследования не дадут теоретических новинок, но они совершенно необходимы. До тех пор, пока не будет метанаучного мониторинга в частных науках, положение в лучшую сторону в них не изменится. Организация и реорганизация науки в целом и всех частных наук в отдельности - дело конкретное, и без конкретных исследований, выполненных на высоко профессиональном уровне, его не сделать» [301].
Рассмотрим некоторые подходы науковедов к построению структуры своей науки. Основаниями для сравнения служат взгляды ученых на внутреннюю структуру метанауки. В нее авторы включают следующие науки: 

· историю науки и техники, социологию науки, логику науки, экономику науки, психологию науки (С.Р. Микулинский, Н.И. Родный, 1966) [227];

·  методологию науки, логику науки, социологию науки, наукометрию, экономику науки, организацию науки, психологию науки, научную политику (Н.И. Родный, 1972) [371]; 

· общую теорию науки, историю науки, социологию науки, экономику науки, политику науки, планирование и управление научными исследованиями, теорию научного прогнозирования, операционность, моделирование науки, наукометрию, научную организацию труда ученых, психологию науки, этику научной деятельности, эстетику научной деятельности, право науки, язык науки, классификацию науки (П.А. Рачков, 1974) [366]; 

· наука о научных проблемах, наука о научной работе, наука о научной коммуникации, наука о политике науки (М. Мазур, 1974) [475]. 

Столь же противоречивы мнения ученых об определении ведущей науки, на основе которой должен вестись синтез метазнания, так называемого “ядра” науковедения. Приведем несколько различных точек зрения.  Ядром науковедения, по мнению ученых, является:

· общая теория науки (Г. Кребер, Г. Лайтко, П.А. Рачков) [236, 366];

· социология науки (Г.Н. Волков, И.А. Майзель, Н.И. Мекешин) [57, 250, 265]; 

· теория познания (В.И. Столетов) [407];

· информатика и экономика (Г.М. Добров) [99];

· логика науки (С.Р. Микулинский, Н.И. Родный) [274];

· такого ядра нет и быть не может (П.В. Копнин, И. Малецкий) [180, 251].
Т.Г Лешкевич подчеркивает, что «иногда науковедению придается предельно широкий смысл, и весь комплекс наук о науке предстает как науковедение; тогда оно становится междисциплинарным исследованием, объединяющим конгломерат дисциплин» [239, С. 235-236].

В качестве ведущих отношений функционирования и развития системы науковедческих дисциплин выделяются следующие: экономические, социальные, правовые, психологические, этические, информационные, гносеологические и логические. Среди педагогов такой же позиции придерживается Е.В. Титова, которая считает: «Кроме методологии существуют и другие области знания, имеющие объектом саму науку, например, история, логика, социология науки и др., которые, развиваясь применительно к педагогике, должны будут занять свое место в педагогическом науковедении» [420, С.87].  Подтверждением этого явления становится все увеличивающееся количество диссертаций докторского уровня, которые делают педагогику предметом специального исследования (прил.24). Н.В. Бордовская считает, что «современное педагогическое науковедение, в котором выделены история педагогической науки, методология педагогики и логика развития педагогики, также охвачено мощным процессом дифференциации и интеграции. Как известно, дифференциация ведет к развитию самостоятельных областей научно-педагогического знания и направлений педагогического исследования, другой процесс - к систематизации» [38, С.22]. Исходя их этих положений мы пришли к следующей структуре педагогического науковедения.

ПЕРВЫЙ УРОВЕНЬ – ОПИСАТЕЛЬНЫЙ. Цель  исследований на этом уровне - создание общей информационной базы. Он представлен наукометрией и историей педагогики. Общая черта, позволяющая объединить их в один уровень - ориентация на сбор, определение информации без ее теоретического осмысления. Роль дисциплин этого уровня в решении основной задачи различна. История педагогики изучает процесс развития педагогики как науки, она собирает и систематизирует исходную информацию о ней, раскрывает законы и общие формы, в которых осуществляется научный прогресс. Проблема появления и смены педагогических концепций, теорий, парадигм – предмет изучения многих историко-педагогических исследований. Предметом исследования наукометрии педагогики  является разработка методов количественного анализа педагогики как  науки и параметров для измерения ее функционирования и развития. Основным измерителем науки, позволяющим установить ряд основных закономерностей функционирования, является публикационный массив (и связанные с ним характеристики научной продуктивности, сетей цитирования и т.п.). Изучение массива научных публикаций позволяет судить об актуальном состоянии дисциплины, о проблематике научных исследований. Развитие педагогики  изучается  как  развитие  ее  информационных потоков, в качестве которых выступает любой носитель информации. Изучаются  источники их формирования: количество людей науки, количество научных публикаций, направленность финансирования, количество заявок и др. Ценность наукометрических методов в их объективности и точности.

ВТОРОЙ УРОВЕНЬ – ЭМПИРИЧЕСКИЙ. Основной задачей исследований на этом уровне является познание разнообразных отношений, имеющих место в педагогической науке, как функционирующей и развивающейся системе. Основной метод познания – анализ. Этот уровень представлен экономикой, социологией, правоведением, психологией, этикой, информатикой, логикой и гносеологией педагогики. Различия представленных дисциплин – в предмете исследования.

Предметом исследования экономики педагогики  являются  экономические отношения, возникающие в ходе научно-педагогической деятельности.  Изучается взаимодействие педагогики  с экономическим развитием стра​ны, оценивается экономическая эффективность научных педагогических исследований. Основная проблематика  заключается в выявлении закономерностей распределения и обмена общедоступных ресурсов в сфере педагогики, исследования экономических аспектов ее планирования, организации и управления ею. Известно, что затраты на педагогические исследования гораздо скромнее затрат на другие науки. Этот факт ограниченности финансовых ресурсов (как и любых других, например, кадровых) служит обоснованием необходимости перехода в развитии педагогики от экстенсивного роста (путем прямого наращивания ресурсов) к интенсификации науки (путем ее струк​турной организации и оптимального управления, а также создания междисциплинарных объединений исследования проблем образования). С этой точки зрения важную роль приобретает исследование соотношения между затратами на науку и ее практической отдачей, или, иными словами, экономический подход к педагогике, который не может не учитываться при принятии конкретных решений. Особенно значимым становится этот аспект педагогики в современных условиях развития науки, когда большую роль в финансировании  исследований начинают играть работы, выполненные в рамках специальных проектов, заказов, исследований, поддержанных грантами различных фондов. 

Предметом исследования социологии педагогики  является педагогическая наука, рассматриваемая как социальный институт, как форма и сфера деятельности ученых-педагогов. Проблематика социологии педагогики  распадается на три уровня. На первом исследуется личность ученого и первичные научные коллективы. В среде педагогических работников могут возникать микрогруппы, сложным образом взаимодействующие друг с другом. Такие группы могут объединять работников по национальному и возрастному признакам, по образова​тельному цензу, по ученым степеням, по взглядам на науку и ее цели, по какому-либо другому признаку или даже по целой их совокупности. Здесь, по-видимому, мо​жно говорить о необходимости и своевременности изучения таких педагогических феноменов как «педагогическая научная школа», процесс «коллективизации» педагогической науки, проблема взаимоотношений лидера и руководимого им научного педагогического коллектива и др. На втором уровне исследуется система общественных отношений между структурными подразделениями педагогики, например между НИИ, научными сообществами педагогических дисциплин и т.п. В этой модели множество научных работников рассматривается как некая социальная группа. Последняя взаимодействует с другими группами, отстаивает свои права, оказывает влияние на общественную жизнь страны.  На третьем исследуются отношения между педагогической наукой в целом и обществом. Требуют своего решения и проблемы, связанные с изучением каналов коммуникации, которые складываются (пока по большей части стихийно) в научном педагогическом  сообществе. Насколько они эффективны, продуктивны, насколько сами ученые-педагоги готовы использовать эти каналы (особенно современные средства, возникшие в условиях информационного общества) – вот вопросы, требующие специального изучения. Развитие педагогики, как науки социальной в данный момент и в данной стране, обусловливается не только внутренними ее закономерностями, но экономическими, социальными, идеологическими и иными факторами.
Предметом исследования правоведения педагогики  являются правовые отношения, имеющие место в ходе научно-педагогической деятельности. Основная проблематика охватывает исследование форм, содержания, механизма и методов правового регулирования научно-педагогических  отношений. Известно, что во многих странах для проведения педагогического исследования необходимо проработать его правовую основу: заключение договоров между исследователем и администрацией образовательного учреждения, родителями учеников, специалистами и т.п. В нашей стране этот механизм пока не изучен, а потому – не осознан и не налажен. 

Предметом исследования психологии педагогики  являются процессы активного отражения субъектом объективной педагогической реальности в ходе научно-педагогической деятельности. Выделяются такие проблемы как типология мышления педагогов различных эпох, психологический анализ “малых групп”, к которым с полным основанием могут быть отнесены коллективы педагогических кафедр, научных школ, временных научных коллективов, работающих над решением конкретных научно-практических проблем. Каков механизм научно-педагогического творчества, специфика личностных качеств ученого-педагога, пути повышения продуктивности научной работы, «интенсификации творческого начала» и т.д.

Предметом исследования этики педагогики являются морально-нравственные отношения, возникающие в ходе научно-педагогической деятельности. Проблематика исследований включает три основных направления: ученый и истина, ученый и коллеги, ученый и общество. Каждое научное сообщество вырабатывает свои нормы научной этики, научной деятельности, которые служат для утверждения и защиты специфических, характерных именно для данной науки ценностей, связанных с критериями научности и критериями истинности, т.к. этические нормы охватывают все стороны научной деятельности – от планирования исследования, до презентации его результатов научно-професси-ональному сообществу. Ранее мы отмечали, что в современном обществе существование «чистого» теоретического познания окружающего мира, которое свободно от ценностных установок, практически нереально. Какие ценности могут и должны служить ориентиром в процессе педагогического исследования? Поиски ответа на этот вопрос лежат не только в области методологии педагогики, но и ее этики. Одним из факторов, определяющих тенденции развития педагогики, ее отдельных дисциплин и исследовательских направлений является социальная ответственность ученого-педагога, как неотъемлемая черта современной научной деятельности. Эта ответственность проявляется в сложных отношениях, связанных с разрешением проблем интеллектуальной и этической ответственности, морального и нравственного выбора, что войдет в проблемное поле исследователя этики педагогики. 
Логика педагогики  делится на диалектическую, предметом которой является процесс развития педагогического знания. В рамках этой дисциплины  исследуется содержательная сторона науки, ее структура: научные факты, законы, принципы, гипотезы, теории. Основным элементом для изучения становится теория. Вторым направлением проблематики исследований является  формальная логика, исследующая структуру педагогического знания, “язык” педагогики. При этом учитывается, что язык любой науки, в том числе и педагогики, должен обладать двумя важнейшими признаками – точностью и адекватностью.

Предметом исследования информатики педагогики  являются информационные отношения, возникающие в ходе научной деятельности. Педагогика рассматривается как самоорганизующаяся система, управляющаяся своими иформационными потоками. Основными проблемами являются исследования информационной деятельности ученых, анализ научных коммуникаций (формальных и неформальных), поиски методов налаживания и оптимизации информационных систем и т. п. Изучаются два основных объекта: информационный массив (как материальный результат научной деятельности) и научное сообщество (как осуществляющее научную деятельность и «производящее» информационный массив). По мнению классика науковедения Г.М. Доброва, «наука может рассматриваться как сложная динамическая информационная система, созданная человеком для сбора, анализа и переработки информации с целью получения новых истин, новых практических приложений» [99, С.39]. Такой подход позволяет судить об актуальном состоянии дисциплины, о проблематике научных исследований, о структуре научных дисциплин, взаимосвязях научных групп.
Методология (гносеология) педагогики занимается изучением методологии научных исследований. Несомненно, что быстрый рост системы педагогического знания неразрывно связан, главным образом, с эволюцией и усовершенствованием методов его приращения, изучение которых является предметом методологии педагогики. В этой дисциплине основными проблемами являются обоснование объекта и предмета педагогики как науки, объекта и предмета конкретного педагогического исследования, построение гипотезы и планирование эксперимента, методы анализа экспериментальных данных, и т.д. Удельный вес методологических исследований в науке увеличивается с ускорением роста педагогики как науки. Мы подробно рассмотрели состояние этой науковедческой дисциплины, поэтому в данном случае ограничимся лишь обозначением ее места в структуре педагогического науковедения.
Порядок расположения науковедческих педагогических дисциплин на этом уровне не случаен. Он вытекает из взаимосвязи изучаемых ими реальных отношений. Д.В. Николаенко так представляет характер этих отношений: «Определяющими являются экономические отношения, материальная основа всей научной деятельности. Они определяют социальные отношения, которые затем закрепляются в правовых нормах и формируют психологическую атмосферу научной деятельности, из которой вытекает морально-нравственные отношения между учеными. Передача информации есть атрибут любого из этих отношений и поэтому определить место информатики в этом линейном ряду нельзя. Она охватывает все эти отношения под определенным углом зрения. В результате протекания всех вышеуказанных процессов добываются научные знания. Возникают логические отношения, осуществляется переход от рассмотрения научной деятельности к научному знанию. Таким образом, логика должна занимать последнее место среди отраслевых метанаучных дисциплин, потому что изучаемые ею отношения производны от всех предшествующих отношений. Но научное знание не пассивно относится к научной деятельности. Его уровень и характер определяют основные характеристики научной деятельности. Круг замыкается» [301]. Как видим, автор не включает в этот перечень гносеологию науки, однако подчеркивает, что «формирование системы метанаук приводит к необходимости объединения в единое целое всех разделов, исследующих науку с различных позиций. Один из них - гносеология. Следовательно, и она должна войти в системную метанауку» [301]. Возьмем на себя смелость предположить, что гносеология педагогики входит в группу наук второго уровня. Она, как наука «о знании и способах его добывания» вместе с информатикой и логикой педагогики обобщает полученные в ходе исследования в других педагогических науках результаты, и вместе с тем задает ориентиры к поиску способов получения достоверной научно-педагогической информации, того истинного научного результата, которое обеспечивает приращение педагогического знания.

Еще раз подчеркнем, что основой для выделения всех этих науковедческих педагогических дисциплин в один уровень является их ориентация на познание категории особенного, то есть, отдельных аспектов педагогической науки.

ТРЕТИЙ УРОВЕНЬ – ТЕОРЕТИЧЕСКИЙ  (СИНТЕТИЧЕСКИЙ). Он представлен общей теорией педагогического науковедения, предметом исследования которой является педагогическая наука как целостная объективно-субъективная система научного знания и научной деятельности. Основной задачей является синтез отраслевых метапедагогических подходов и осмысление педагогики  как целого, ее места в системе других наук, построение и осмысление собственной структуры, определение научного статуса входящих в педагогику образований (дисциплин, отраслей, течений, научных школ и т.п.). Изучение механизмов институциализации результатов научно-педагогической деятельности. Основной метод познания – синтез.

ЧЕТВЕРТЫЙ УРОВЕНЬ – КОНСТРУКТИВНЫЙ. Он представлен теорией организации и управления развитием педагогической науки. Основная задача теории организации и управления развитием педагогики  в выявлении и обосновании системы условий, необходимых для ее оптимального развития и выработки практических рекомендаций по претворению их в жизнь. Основной задачей, стоящей перед управлением педагогической наукой является целенаправленное регулирование системы отношений, возникающих в процессе производства, распределения, обмена и потребления научно-педагогической информации. Хотим подчеркнуть, что для решения вопросов, связанных с регулированием процесса развития педагогики, достижения максимальных темпов ее развития и повышения эффективности проводимых исследований, необходимо комплексное изучение всей системы закономерностей развития педагогики. Многообразные изменения когнитивного содержания научной дисциплины и попытки обосновать ее самостоятельность для того, чтобы они были эффективными, нуждаются в переводе их в новую форму - форму социальных структур. И наоборот, стратегии, направленные  на поддержание социального статуса, не существуют вне когнитивной области. Поэтому исследование стратегий, направленных на поддержание статуса научной дисциплины, может служить началом теоретического анализа взаимодействия когнитивных и социальных условий развития научных дисциплин.

Реалии сегодняшнего дня все более убеждают, что управление системой создания педагогических знаний, поддержание высокой эффективности внутренних механизмов развития отечественной педагогики невозможно без квалифицированных специалистов, готовых не только проводить педагогические исследования, добывая новые знания, но и способных быть администраторами государственного масштаба, понимающих цели, специфику и механизмы управления развитием педагогики. «Сегодня из-за отсутствия научного менеджмента Россия теряет и научные кадры, и свой научный потенциал», - эти слова, принадлежащие  социологам науки В.С. Арутюнову и Л.Н. Стрековой, в полной мере могут быть применены и к педагогике [11]. Подготовка высококвалифицированных менеджеров в области научно-организационной педагогической деятельности должна пониматься как приоритетное направление научной политики государства.

Заканчивая рассмотрение структуры педагогического науковедения, отметим три существенных, на наш взгляд момента:

1. Возможно, в ряде представленных отраслей не так явно будет проявляться специфика педагогического науковедения, как  частной метанауки, это может касаться, например, этики, правоведения педагогики. Очевидно, в этих и ряде других отраслей, в большей степени будут «работать» общенаучные закономерности. Это требует специальных исследований, но место этих исследований в структуре обозначено. 

2.  Представленные научные направления различаются степенью своей развитости, дисциплинарной оформленности. В современной метапедагогике по уровню развития и обилию работ четко выделяются традиционные (методологические и исторические), и нетрадиционные, в которые входят все остальные исследования. Для первых характерно обилие публикаций. Для вторых крайне незначительное количество исследований и их большая фрагментарность. В приложении представлен перечень докторских исследований по проблемам педагогического науковедения. На основе приведенных данных нельзя показать тенденцию увеличения доли нетрадиционных исследований, однако, она существует и, мы полагаем, в будущем будет усиливаться. Можно говорить о более развитых, более выраженных научных направлениях и менее развитых, только что зарождающихся, наметившихся. К примеру, в педагогике имеется достаточное количество работ по истории развития отдельных отраслей педагогики, есть исследования, посвященные изучению логических основ построения педагогических теорий, «языка» педагогической науки. К числу менее развитых можно отнести, например, такое научное направление как «педагогическая наукометрия», «информатика педагогики», «социология педагогики». По этим направлениям имеются лишь единичные исследовательские работы. Из этого не следует, что когда-нибудь доля публикаций по логике педагогики  станет равной доле публикаций по другим метапедагогическим дисциплинам. Количественная диспропорция будет сохраняться и в будущем (это связано, по-видимому, с различным значением метапедагогических дисциплин), но полагаем, она не будет столь сильно выраженной. 

3.  Разработанная структура педагогического науковедения не является исчерпывающей. Возможно, в ходе развития в него будут включены новые дисциплины. Однако мы полагаем, что это не нарушит теоретические основы, систему принципов, лежащую в основании представленной классификации. Мы также уверены, что предлагаемая структура может служить ориентиром направления науковедческих педагогических исследований. Поскольку данная структура является частным случаем структуры метанауки, она не претендует на новое слово в науковедении, но для педагогики является исследованием, которое позволит ей выйти на новый уровень организации и управления, который отвечает современному этапу развития науки. 

В работе Б.С. Гершунского определены некоторые прогностические задачи, которые могут быть решены с помощью педагогического науко​ведения [70]. Автор выделяет три основных направления использования результатов науковедческих исследований в педагогике. 

1. Первое связано с использованием данных о реальном прогностическом потенциале всех компонентов логической структуры педагогической науки: ее оснований, теорий, законов и закономерностей, по​нятий и категорий, принципов, постулатов, правил, гипотез, идей, методов, фактов. На этой основе могут быть определены возможности организации конкретных прогностических исследований, опирающихся на соответствующие теории, законы, принципы, методы и т. д.
2.  Второе направление связано с тем, что объектами специально организованных прогностических исследований могут стать соответствующие компоненты логической структуры самой педагогической науки. Тем самым сфера прогнозирования существен​но расширяется: в нее войдет тематика, ориентированная на прогностическое обо​снование развития педагогической науки, что объективно будет способствовать по​вышению уровня методологического зна​ния в педагогике, стимулировать прове​дение фундаментальных НИР.
3.  Наконец, науковедческий подход позволяет произвести логическое структурирование и оценку научного статуса самой педагогической прогностики (а мы бы добавили – педагогики в целом), выявить и с должной полнотой охарактеризовать ее собственные обоснования, теории, законы, принципы, категории, понятия, методы. 

Мы полагаем, что понимание дисциплинарной организации педагогики как системы педагогических дисциплин, разворачивающих свои исследования в двух сферах практической педагогической деятельности и научной педагогической деятельности позволяет обосновать перспективы развития самой педагогики. Это «требует специальной деятельности науковедческого характера, направленной на изучение современного состояния педагогики, ее взаимоотношений с внешней средой, интегративного, междисциплинарного взаимодействия с другими науками» (Б.С. Гершунский).

В результате проведенного исследования дисциплинарная организация педагогики, составленная на основе уточнения предмета педагогики с учетом логического отношения (род-вид) и системно-структурного отношения (часть-целое), имеет следующий вид (рис. 13) 
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Рис. 13.  Прогностическая модель структуры педагогики
На рисунке система педагогических дисциплин, составляющих ее структуру, названа «прогностической», т.е. не обладающей статусом достоверного и общепринятого знания. Существование различных педагогических дисциплин, включающих в свой предмет те или иные педагогические проблемы, - факт несомненный. Однако эти дисциплины часто оторваны друг от друга и их лидеры не вполне осознают общность изучаемого ими предмета, места, которое данная педагогическая дисциплина занимает в общей структуре педагогики, взаимосвязей педагогической дисциплины с другими в структуре педагогики. 
В главе обосновывается, что понимание дисциплинарной организации педагогики как системы педагогических дисциплин, разворачивающих свои исследования в сферах практической педагогической деятельности и научной педагогической деятельности позволяет обосновать перспективы развития самой педагогики. 

 Одной из таких перспектив является разработка классификатора научных педагогических  специальностей на основе дисциплинарной организации педагогики, поскольку само возникновение дисциплинарного уровня организации науки обусловлено специфическими условиями функционирования знания в системе образования. Необходимость передачи знания последующим поколениям, трансляции научных результатов в культуру приводит к специфическому разделению всего корпуса знания в виде научных дисциплин (А.П. Огурцов, Э.М. Мирский, Б.Г. Юдин и др.).

3.4. Разработка классификатора научных педагогических 

специальностей на основе дисциплинарной                    
организации педагогики 

Специализация ученых в рамках информационной мдели науки рассматривается как реакция на рост информации, как внутренний механизм самой науки, призванный нейтрализовать этот рост (А.А. Алферов). Автор подчеркивает, что объем научной специализации ориентирован на возможности ученых освоить и переработать научную информацию. Поэтому сужение специализации ученых  является следствием роста науки, увеличения информации. «Как результат экспоненциального развития науки, непрерывно уменьшается доля знаний, которой в состоянии овладеть один человек, что неизбежно ведет ко все более дробной специализации и разделению научного труда» [4]. Специализация ученых - это не субъективное их желание, а необходимый процесс, без которого овладение информационным ростом в науке стало бы совершенно невозможным.

Односторонность специализации, характерная для современной науки,  отрицательно оценивается многими зарубежными и отечественными исследователями, поскольку широта научного кругозора ученых обеспечивает продуктивность их деятельности. Это особенно важно на современном этапе развития науки, для которого характерно увеличение доли междисциплинарных исследований. С одной стороны, интеграция в современной науке требует научной эрудиции в широком фронте научной информации. С другой стороны, отдельный ученый способен охватить все меньшую его часть. Подчеркнем, что эта тенденция была характерна для науки каждого периода, но сейчас она обострилась в связи с небывалыми темпами развития науки.

До 1917 г. кандидатские и докторские диссертации в России готовили по кафедрам. Вопрос о классификации наук и делении их на отдельные отрасли встал перед отечественной научной общественностью лишь в 1934 г. После выхода постановления Совета Народных Комиссаров (СНК) СССР «Об ученых степенях и званиях» было решено присуждать ученые степени по отдельным наукам и по специальным отраслям научного знания [47]. 

В Большой Советской Энциклопедии значение слова СПЕЦИАЛЬНОСТЬ  (от лат. species - род, вид) трактуется как вид занятия в рамках одной профессии (напр., профессия – врач, специальность врача - хирург, терапевт и т. д.).  В Общероссийском классификаторе специальностей высшей научной квалификации (ОКСВНК), который базируется на документе "Номенклатура специальностей научных работников" (утвержденном приказом Миннауки России от 28.02.95 № 24 и учитывающим положения Международной стандартной системы классификации образования) под специальностью понимается «совокупность знаний, умений и навыков, приобретенных на базе высшего образования в результате проведения самостоятельной творческой работы по постановке и решению определенных профессиональных задач в рамках конкретной отрасли наук, заканчивающейся общественной защитой полученных результатов в специализированном Ученом Совете, имеющем право присваивать ученую степень». Это понятие сущностно отличается от понимания специальности как уровня развития науки, связанного с формированием специализированного знания и специализированного научного сообщества (Б.Г. Юдин). В диссертации предпринята попытка соотнести специальность как характеристику высшей научной квалификации с научной специальностью как уровнем развития науки, которые, по убеждению автора, должны соответствовать друг другу. Научная специальность - термин, обозначающий содержательно и организационно оформленное объединение внутри некоторой крупной дисциплины. Именно в этом значении специальности высшей научной квалификации являются объектами классификации в ОКСВНК. В Классификаторе они отнесены к различным отраслям науки и для некоторых отраслей сгруппированы в группы специальностей высшей научной квалификации, выделенные в пределах данной отрасли науки. 

Классификатор отражает общепринятую и достаточно широкую дифференциацию наук, позволяющую осуществить распределение научных работников высшей квалификации по областям, более или менее точно характеризующим отличия в направлениях их научной деятельности. Для  отдельных достаточно объемных отраслей наук, предусмотрена более детализированная дифференциация на группы специальностей высшей научной квалификации. Она осуществлена с той же целью - максимально точно охарактеризовать существенные отличия в направлениях творческой деятельности специалистов в пределах данной отрасли науки. Разбиение на группы осуществлено только в физико-математических, технических, сельскохозяйственных, филологических и военных науках. Таким образом, в документе предусмотрена 3-уровневая классификация объектов, предусматривающая выделение следующих уровней классификации: 

· отрасль науки; 

· группа специальностей; 

· специальность.

Эта информация представлена в коде специальности следующим образом: первые две цифры  - отрасль науки; вторая и третья цифры - группа специальности; две последние цифры – специальность. Таким образом,  код 13 00 08 означает: 

13  -  Педагогические  науки - отрасль науки;

13 00   -  Деление педагогики на группы специальностей (поскольку в педагогике  такого деления не проводится, выставлены нули);

13 00 08  - Теория и методика профессионального образования – специальность.

В таблице представлена сложившаяся на сегодня классификация научных педагогических специальностей.

Таблица 11

Классификация научных педагогических специальностей

	Код
	Наименование отрасли науки, группы  специальностей, специальности             

	13 00 00
	ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ НАУКИ

	13 00 01
	Общая педагогика

	13 00 02
	Теория и методика обучения (по отраслям знаний)

	13 00 03
	Коррекционная педагогика (тифлопедагогика, сурдопедагогика  и олигофренопедагогика и логопедия) 

	13 00 04
	Теория и методика физического   воспитания, спортивной тренировки  и оздоровительной физической культуры 

	13 00 05
	Теория, методика и организация культурно-просветительной деятельности 

	11 00 06
	теория и методика воспитания  (по направлениям и сферам  деятельности) 

	13 00 07
	Теория и методика дошкольного образования

	13 00 08
	Теория и методика профессионального образования 


 Исследования Г.Г. Кричевского, А.Е Иванова показали, что педагогика не имела своей специализации вплоть до 1934 г. [132]. С момента выхода первого перечня педагогических специальностей он изменялся более 10 раз, в него вносили новые отрасли знаний, новые названия дисциплин, уточнялись шифры специальностей. Эволюция номенклатуры специальностей представлена в приложении 25. Подробный анализ Номенклатуры специальностей научных работников с 1934 по 1995 гг. представлен в исследовании Н.И. Загузова [122]. Ретроспективный анализ Номенклатуры позволил автору сделать следующие выводы:

1. Совершенствованию Номенклатуры способствовало расширение исследовательского поля педагогической науки, которое стимулировало осуществление научных разработок по отдельным направлениям, обоснование необходимости введения в научный оборот новых специальностей.

2.  В рамках каждой специальности фиксируется проблематика диссертационных исследований, которые могут защищаться по той или иной специальности и давать приращение научных знаний.
3. Организационный механизм утверждения Номенклатуры специальностей научных работников долгое время был построен таким образом, что она утверждалась вышестоящей над ВАК организацией (Советом Народных Комиссаров СССР, Министерством образования СССР, Министерством высшего и среднего специального образования, Государственным комитетом по науке и технике, Министерством науки и технической политики). Вместе с ростом научного потенциала экспертных советов Высшего аттестационного комитета России был решен вопрос о передаче этой функции в настоящее время непосредственно ВАК России, что, по мнению автора, позволяет оперативно вносить необходимые коррективы в действующие специальности и дополнять Номенклатуры научных специальностей новыми.
Признавая значительные успехи в разработке Номенклатуры научных специальностей по педагогике, Н.И. Загузов отмечает и ряд серьезных проблем, которые не были решены к концу ХХ века. Среди них следующая: в Номенклатуре специальностей 1995 г. представлены специальности, по которым могут присуждаться ученые степени кандидата и доктора педагогических наук: 05.25.02 — «Документалистика, документоведение и архивоведение», 05.25.03 — «Библиотековедение и библиографоведение». Автор справедливо отмечает: если принять во внимание предмет педагогики, а также то, что - это наука, направленная на изучение  взаимодействие учителя и обучаемого в различных условиях, то названные специальности,  связанные, в основном, с организацией работы в системе «человек - документ, каталог и т.д.», позволяет исключить их из отрасли «Педагогические науки». Это тем более актуально, доказывает автор, что  по специальности 05.25.02 за последние 20 лет не защищено ни одной диссертации.  
Кроме этого автор предлагает внести в Номенклатуру специальностей научных работников новые научные специальности, которые соответствуют современному состоянию развития педагогической науки и потребностей общества, а именно: педагогику управления, валеологию,  педагогику высшей школы. Обосновывая свое предложение, Н.И. Загузов совершенно справедливо обращается к предметам исследования по данным специальностям, доказывая их принадлежность именно к педагогической отрасли научного знания. Но такое предложение вызывает встречные вопросы: почему педагогика высшей школы не может быть отнесена к компетенции уже существующей специальности 13 00 08 - Теория и методика профессионального образования? Или: если в предмете исследования валеологии автор называет проблемы сохранения и укрепления здоровья, не является ли это также предметом исследования по специальности 13 00 04? Можно обозначить и другие вопросы. Ряд из них связан с теми специальностями, которые традиционно считаются «классическими» в исследовательском пространстве педагогики. Речь идет об Общей педагогике (13.00.01), Теории и методике обучения (13.00.02), Теории и методике воспитания (13.00.06). Дисциплинарный подход, примененных нами к анализу дисциплинарной организации педагогики, показал, что это - не рядоположенные дисциплины, две из них являются частями первой, поэтому вряд ли их стоит ставить в один ряд классификации. В этом же ряду не могут находиться Коррекционная педагогика (13.00.03), так как она вместе с Теорией и методикой профессионального образования (13.00.08), являясь по отношению к Общей педагогике видовым явлением, как бы надстраивается над нею. 

Мы полагаем, что эти и еще другие неточности связаны с тем, что Общероссийский классификатор не проводит классификации науки на виды и роды, а лишь приводит перечень и классификацию по отраслям. В нем  нередко беспорядочно смешиваются дисциплины и разделы науки, ее виды и роды. Эта сложная ситуация отрицательно сказывается на многих уровнях, образуя ряд проблем. Среди них:

Для научного педагогического сообщества:
· перечень научных специальностей  в существующем классификаторе не соответствует современному пониманию структура педагогики;

· Классификатор не позволяет ученым верно определять перспективные направления изучения педагогической реальности;

· подготовка специалистов высшего уровня педагогического  образования не соответствует требованиям современного развития педагогики;

· подготовка специалистов высшего уровня в системе педагогического образования «не успевает» оперативно изменяться в соответ​ствии с появляющимися направлениями педагогической науки;

· расширение спектра научных специальностей слабо учиты​вается в программах подготовки аспирантов.

Для начинающего ученого:

· отсутствие информации о перспективах продолжения научных исследований по окончании обучения в вузе по отраслям педагогики, а также о перспективах развивающихся отраслей педагогики;
· слабая ориентация в поле современных педагогических проблем;
· ограниченные представления о перспективах и содер​жании научных исследований в разных педагогических отраслях;
· отсутствие мотивации в получении нового педагогического знания для модернизации сферы образования.
Для сферы педагогического образования:
· обновление содержания в системе педагогического образования осуществляется только исходя из требований, указанных в классификаторах научных специальностей, которые обновляются достаточно редко;

· взаимодействие с отдельными учеными-педагогами по обновлению содержания обучения осуществляется в рамках утвержденного Классификатора и носит несистемный характер;

· ГОС не формирует требования к професси​ям педагогов с учетом всего спектра возможных в науке педагогических исследований, таким образом, оценка качества обученных специалистов осуществляется в рамках старых классификаторов педагогических специальностей.

Понимание сложившейся ситуацией высказал в 2005 году в одном из своих выступлений Н.И. Загузов. Он в частности заметил: «очень важный вопрос, который находит внимание экспертных советов – это совершенствование номенклатуры специальностей научных работников. Многие государства работают по той номенклатуре, которая сложилась в России, и один раз в 5 лет мы занимаемся корректировкой данной номенклатуры специальностей. ...В 2001 году были созданы и введены в действие паспорта научных специальностей, которые позволили руководителям советов, научным руководителям и соискателям более четко определяться с научной специальностью. Паспорта отработали у нас более 4-х лет, поэтому есть предложение по совершенствованию программ паспортов научных специальностей ...». 

Таким образом, существующая структура классификации, перечень специальностей, их паспорта не отражают возникшее в последнее время новое понимание структурной организации педагогики. Актуализируется проблема обновления Номенклатуры педагогических специальностей. Мы полагаем, что возможным вариантом нового подхода к решению данного вопроса может стать дисциплинарный подход, разрабатываемый в рамках представляемого исследования. Он актуализирует необходимость внесения принципиальных изменений в структуру и перечень научных специальностей по педагогике, и на этой основе потребует уточнения, а в ряде случаев разработки новых паспортов научных специальностей. 

Охарактеризуем предлагаемые изменения.

1. Поскольку педагогика сегодняшнего дня является достаточно объемной и сложно организованной научной отраслью, возможна более детализированная дифференциация специальностей высшей педагогической научной квалификации. Для максимально точной характеристики существенных отличий в направлениях научной педагогической  деятельности специалистов в пределах данной отрасли науки предлагаем произвести ее разбиение не только на отрасли и специальности, но и ввести отсутствующий на сегодня второй уровень классификации. Таким образом заложить: 1 уровень - отрасль науки;  2 уровень - группа специальностей; 3 уровень - специальность.

2. В качестве групп педагогических специальностей мы остановили свой выбор на тех отраслях педагогики, которые при анализе дисциплинарной организации педагогики были выделены нами  в качестве ее основных структурных разделов (дисциплин): педагогическое науковедение, общая педагогика, возрастная педагогика,   профессиональная педагогика, специальная педагогика, социальная педагогика.

3. Внутри групп определены специальности, входящие в названные дисциплины их подвидами.

4. В результате получился Перечень научных специальностей по педагогике, построенный на основе ее дисциплинарной организации (прил.26).  
Дальнейшие рассуждения в этом направлении касаются самого набора специальностей. Мы полагаем, что предложенная классификация построена как бы «на вырост», то есть с учетом дальнейшего развития педагогики, как отрасли научных знаний. Поэтому многих дисциплин, обозначенных в данном перечне просто еще нет, но указано то место, которое может занять специальность по мере своего развития. В ходе исследования на примере методики обучения дошкольников изобразительной деятельности  было показано, что дисциплина  в своем развитии проходит ряд этапов, прежде чем сможет претендовать на занятие этого места. Мы полагаем, что научная отрасль, притязающая на получение статуса научной специальности, по которой возможно открытие Совета по защите, проведения самостоятельных широкомасштабных исследований, подготовки специалистов кандидатского и докторского уровня и т.п., должна представить обоснование необходимости введения в научный оборот новой специальности. Основным критерием при этом должен быть тот уровень институциализации, который достигнут этой отраслью в основных компонентах дисциплинарной структуры.  До той поры, пока новое направление (течение, отрасль) не оформились в самостоятельную дисциплину, защита диссертаций по ее проблематике, присуждение ученых степеней может проводиться в рамках той группы специальностей, где она (пока в гипотетическом виде) обозначена в представленном Перечне.

Кто заинтересован в получении нового классификатора педагогических специальностей? Мы полагаем, что во введении нового перечня, в первую очередь, заинтересовано само научно-педагогическое сообщество, так как  для выбора направлений будущих педагогических исследований при столь детализированной дифференциации открывается достаточно широкий простор. Полученные в ходе педагогических исследований результаты легко идентифицировать с теми специальностями, которые представлены в Перечне. Это необходимо и для оценки уровня проводимых исследований, повышения качества подготовки научной смены, для возможности получать подготовленных в соответствии с требованиями новых научных специальностей ученых. Эта информация не менее важна и самому ученому-педагогу для определения своего научно-профессионального уровня, повышения квалификации, повышения качества научного труда. Полагаем, что для формирования политики в области подготовки педагогических кадров высокой квалификации, которая осуществляется не только внутри педагогики, но и на государственном уровне, такой Классификатор окажет неоценимую пользу. 
3.5.   Применение дисциплинарного подхода к
      изучению развития  структуры частной
педагогической дисциплины
Цель материала, представленного в данном параграфе - апробировать концепцию дисциплинарного подхода в анализе дисциплинарной структуры одной из отраслей педагогического знания. Апробация такой концепции возможна на конкретном эмпирическом материале, в качестве которого в исследовании выбрана методика обучения изобразительной деятельности детей дошкольного возраста. В диссертационных исследованиях по данной методике (и в других «дошкольных» методиках) не уделяется  внимание изучению их истории как самостоятельных педагогических дисциплин. Поэтому разработка концепции анализа дисциплинарной структуры этой педагогической отрасли знания восполнит отсутствующую на сегодня обобщающую, теоретически значимую рефлексию процесса развития методики, как сложной, многоуровневой, многоэлементной системы теории и практики художественного воспитания России.

Изучение истории методики обучения дошкольников изобразительной деятельности позволяет выявить становление и развитие ее дисциплинарной структуры как отрасли научных педагогических знаний и спрогнозировать перспективы развития. Поэтому исследование строится через анализ и построение информационных моделей функционирования научных систем (информационная модель развития науки), исследование развития методических идей: их зарождения, становления, смены (логическая модель развития науки), изучение становления методологии методики (гносеологическая модель развития науки). Названные модели развития науки обеспечивают всестороннее изучение когнитивного компонента дисциплинарной структуры методики. Социологическая и демографическая модели развития позволяют рассмотреть процесс развития научного методического сообщества – социальный компонент дисциплины. 

В данном параграфе будут показаны самые существенные результаты и сформулированы выводы, демонстрирующие возможности разных моделей развития науки в изучении дисциплинарной структуры одной из отраслей педагогического знания – методики обучения изобразительной деятельности детей дошкольного возраста.

Исследование, проведенное в рамках информационной модели развития, позволило получить результаты, представленные в ряде публикаций автора (их общее количество – 18) в том числе в монографии «Методика обучения дошкольников изобразительной деятельности: Информационная модель развития». В ходе исследования мы следующим образом учитывали требования, предъявляемые к исследованиям, проводимым в рамках информационной модели развития науки:

1. Временным отрезком, ставшим для нас периодом изучения, является ХХ век с момента появления в России первых публикаций по вопросам изобразительной деятельности детей дошкольного возраста. 

2. За основу была взята генеральная совокупность публикаций, по проблемам изобразительной деятельности детей дошкольного возраста, вышедших в России в течение 100 лет. Первой исследовательской задачей, которую нам пришлось решить и стало определение этой совокупности публикаций. При ее составлении были использованы материалы Российской Государственной библиотеки, Государственной научно-педагогической библиотеки им. К.Д. Ушинского и Российской национальной библиотеки. Нам удалось выявить публикационный архив изучаемой дисциплины, состоящий из 3192 источников. Результатом решения данной исследовательской задачи стала подготовка Библиографического указателя (14,5 п.л.).

3. В данный массив исходного материала входят публикации не только научно-исследовательского характера, но и статьи, книги, имеющие практическую направленность и рекомендованные воспитателям. Полагаем, что анализ данного вида публикаций является принципиально важным для понимания тенденций развития такой практико-ориентированной науки, каковой является педагогика и методика как одна из ее отраслей. Кроме того, в массив исходного материала включены так называемые «непубликуемые материалы»: авторефераты диссертаций, которые, как известно, имеют гриф «на правах рукописи» и очень небольшой тираж. Считаем, что, не смотря на такие ограничения, этот вид публикаций оказывает важнейшее влияние на процесс становления и развития дисциплинарного статуса любой научной дисциплины.

Итак, представим полученные результаты.

Использование информационного подхода применительно к методике обучения дошкольников изобразительной деятельности значительно обогащает изображение науки рядом существенных содержательных представлений, которые не могли быть получены и исследованы другим способом. В пользу высказанного положения свидетельствуют следующие доводы:

1. В ходе исследования впервые дано целенаправленное и объективное систематическое описание и анализ собственной эмпирической базы данной научной дисциплины. Выявлены довольно устойчивые тенденции развития рассматриваемой дисциплины. Выявлены темпы развития науки на протяжении 100 летней истории, а также намечены наиболее актуальные для исследования направления. Вскрыта качественная и функциональная неоднородность архива дисциплинарных публикаций. Обнаружены существенные характеристики в представленности основных эшелонов публикаций.

2. Проведенное исследование позволило выявить общий массив диссертаций по проблемам изобразительной деятельности дошкольников. Отмечен высокий темп роста численности диссертационных исследований, а также широкий тематический спектр научных проблем, отраженных в диссертациях Изучение динамики изменений в тематическом спектре изучаемых проблем санкционировало выявление ряда особенностей, проявляющихся в изменении удельного веса работ разных проблемных групп в общем массиве диссертаций.  

3. Исследование позволило выявить ученых-методистов, обладающих самым высоким коэффициентом информационного влияния в методике. Именно эти исследователи являются выразителями главных идей методики обучения дошкольников изобразительной деятельности, носителями наиболее крупных и оригинальных достижений в этой области.

4. Изучение взаимосвязей методики с другими отраслями наук показало, что она поддерживает связи с науками. Особенно тесные связи установлены с историей педагогики, дидактикой, предметными методиками обучения дошкольников.

5. Обоснована необходимость организации информационного сервиса для обеспечения информацией исследователей вопросов изобразительной деятельности дошкольников.

В исследовании доказано, что информационная модель развития науки обладает значительными возможностями в изучении процесса развития научного знания. Хотим особо подчеркнуть, что она не является всесильной и универсальной. Только в сочетании с другими моделями (в частности гносеологической и логической) она может послужить плодотворным методом изучения становления и развития дисциплинарного статуса конкретной педагогической дисциплины. 

Исследование когнитивного компонента методики обучения дошкольников изобразительной деятельности, проведенное в рамках гносеологической и логической моделей развития, позволило получить результаты, представленные в публикациях автора общим количеством около 20, в том числе в монографиях.
 
Для уточнения научного статуса методики в исследовании проанализированы ее объект и предмет. Предмет в работе определяется на трех уровнях обобщения: всеобщем (здесь нам близки позиции А.М. Пышкало, Г.И. Саранцева, Т.А. Тороненко, которые связывают его с методической системой обучения). На частном уровне методика - это наука о закономерностях функционирования и развития методической системы художественного образования детей дошкольного возраста, которая охватывает цели, содержание, методы, средства и формы обучения способам изобразительной деятельности с одной стороны и образному видению мира – с другой. На единичном уровне мы получаем очень широкое определение методики как совокупности всех тем эмпирических исследований. Проведенный анализ позволил условно разделить все исследовательские проблемы на следующие блоки:

· исследования, связанные с изучением условий обучения детей изобразительной деятельности;

· исследования, направленные на изучение развития ребенка в ходе изобразительной деятельности;

· исследования, изучающие особенности организации воспитания дошкольников в процессе изобразительной деятельности;

· исследования проблем подготовки педагогов к обучению детей изобразительной деятельности;

· исследования, связанные с вопросами истории становления эстетического воспитания дошкольников.

В исследовании обосновывается убеждение автора в том, что выбор проблематики исследований изобразительной деятельности дошкольников носит ярко выраженный дидактический характер: количество диссертаций, в которых рассматриваются различные аспекты обучения детей изобразительной деятельности, значительно превышает осталь-ные тематические группы, хотя удельный вес данных работ в общем массиве диссертаций меняется в различные периоды. 

Важный аспект методики обучения детей дошкольного возраста изобразительной деятельности, выявленный в исследовании, заключается в том, что это - прикладная дисциплина, направленная на получение решений, пригодных для их реализации в практике обучения. Прикладной характер методики более всего проявляется в соответствующей методологии исследований, типичной для прикладных дисциплин. В основу классификации методов изучения изобразительной деятельности, были положены цели исследования. В результате все специальные методы разделены на шесть групп:

· Методы собирания продуктов детского изобразительного творчества.
· Методы изучения продуктов детского изобразительного творчества.
· Методы изучения процесса детского творчества.
· Методы изучения процесса художественного восприятия.
· Методы изучения условий, созданных для изобразительного творчества.
· Методы изучения подготовки воспитателей к развитию детского творчества.
Доказано, что ведущими являются методы сбора и анализа продуктов детской изобразительной деятельности, а также методический эксперимент.  

Один из признаков научности частной методики и компонентов ее дисциплинарной структуры - наличие единого понятийного аппарата. В исследовании проанализирован информационный массив методики, включающий монографии, авторефераты диссертаций, учебники для средних и высших образовательных учреждений. В результате проделанной работы представлен перечень понятий (словник), которые в анализируемых материалах встречались чаще других, а также составлен «Словарь понятий методики обучения детей дошкольного возраста изобразительной деятельности». В исследовании доказывается, что в методике, как и во многих других педагогических дисциплинах, проблема развития понятийной системы стоит очень остро. 

Полученные в ходе исследования материалы, характеризующие процесс накопления характеристик когнитивного компонента применительно к методике обучения дошкольников изобразительной деятельности, дают основания для некоторых выводов.

1. Методика обучения дошкольников изобразительной деятельности является относительно самостоятельной отраслью научного педагогического знания. Она входит в группу педагогических дисциплин возрастной педагогики, является разделом дошкольной педагогики. 
2. Предметным полем методики являются проблемы обучения дошкольников изобразительной деятельности. Ее терминологическая система и система методов исследования находится на уровне начальной разработки и осмысления. 
3. В результате диссертационных методических исследований сложилась достаточно стройная и детально проработанная методическая система обучения детей дошкольного возраста изобразительной деятельности, включающая необходимый набор структурных компонентов. 

4. Добавим также, что методика обучения дошкольников изобразительной деятельности может быть охарактеризована по группе предметной области знания – как наука социо-гуманитарная, а по формам мышления – как наука эмпирическая 

В рамках логической модели развития науки исследуется содержательная сторона науки, изучаются собственно идеи и способы их презентации, то есть методика рассматривается как логическое развитие ее основных идей. Раскрыть сложность и противоречивость исторического развития методики обучения дошкольников изобразительной деятельности, выявить ведущие идеи данного процесса на различных исторических этапах – вот та задача, решение которой мы представляем сейчас. Исходным моментом исследования является положение о том, что характеристика отдельно взятого исторического этапа науки не может быть представлена в форме хронологического изложения основных событий и положительных научных результатов. Она должна раскрывать процесс развития науки со всеми противоречиями и недостатками, анализом достижений и ошибок, вскрывать факты, в которых содержались черты передовых явлений, получивших широкое развитие в генезисе методики. Именно поэтому плодотворным, на наш взгляд, будет исследование, проведенное в рамках логической модели развития науки с учетом принципов парадигмального подхода, посвященное системному анализу ведущих идей развития детского изобразительного творчества. Этот подход позволил получить следующие результаты.

Доказано, что выбор той или иной ценностной позиции служил основанием выработки подходов, которые принимались в качестве образца (парадигмы) научным сообществом и образовывали ее когнитивное ядро. В качестве оппозиций парадигм исследования и организации руководства изобразительной деятельностью детей выступали: обучение или творчество; отношение к ребенку, его месту в воспитательном процессе как объекту или субъекту деятельности; задачи обучения (образовательные или развивающие), методы прямого или косвенного руководства развитием детского изобразительного творчества, формы занятия изобразительной деятельностью (строго регламентированные или свободные). До революции организация системы занятий изобразительной деятельности была гуманистически направленной на развитие ребенка, в 20-30 годы она сменилась педологически обоснованной парадигмой руководства изобразительной деятельностью детей, с середины века преобладал знаниево-ориентированный подход к изобразительной деятельности дошкольников, который в конце века сменился личностно-ориентированным подходом.

Проведенный анализ позволил определить уровни когнитивной организации методики в течение ХХ века. Уровня исследовательского поиска методика смогла достичь еще в дореволюционный период, т.к. именно в это время разворачиваются первые, еще единичные исследования проблем изобразительной деятельности дошкольников. В середине ХХ века методика оформляется в научное направление в рамках дошкольной педагогики, а с 1995 года появилась специальность 13.00.07 «Теория и методика дошкольного образования», по которой защищаются исследователи проблем изобразительной деятельности детей дошкольного возраста. Это является официальным признанием статуса методики обучения дошкольников изобразительной деятельности как научной специальности в рамках дошкольной педагогики. 
Исследование показало, что на этих этапах во всех компонентах дисциплинарной структуры происходили существенные изменения. Фиксация этих изменений является доказательством правомерности предложенной нами периодизации. 

В рамках гносеологической и логической моделей можно наметить когнитивные стратегии поддержания дисциплинарного статуса методики, направленные на:

· обоснование содержательной самостоятельности дисциплины, отграничение содержания от других дисциплин

· усиление внутренней солидарности в когнитивной области

· совершенствование образа дисциплины 

· совершенствование содержания дисциплины

· экспансия дисциплинарной области 

· установление связей  с другими дисциплинами.
Исследование, проведенное в рамках социологической модели развития, позволило получить результаты, опубликованные в шести изданиях автора, в том числе в монографии «Методика обучения дошкольников изобразительной деятельности: Социологическая модель развития». 

Применение дисциплинарного подхода к анализу дисциплинарного сообщества методики обучения дошкольников изобразительной деятельности показало, как оно складывалось на протяжении века. В его составе: этнографы, искусствоведы, культурологи, психологи, учителя рисования, практики детских садов, ученые-методисты. Формами коммуникации на разных этапах развития методики выступали: до революции - международные съезды по художественному воспитанию, педагогические общества и кружки; в 20-30 годы - педологические кружки, лаборатории, станции, экспериментальные площадки; в середине века - Всесоюзные и Всероссийские конференции, межвузовские научные конференции, педагогические чтения, научные школы; в конце ХХ века - международные научные конференции, Всероссийские и региональные конференции, межвузовские научные конференции, педагогические чтения, научные школы, Интернет. Использование анализа ссылок в диссертациях позволило выявить ученых-«лидеров», оказавших наибольшее влияние на решение проблем изобразительной деятельности детей. Самым высоким коэффициентом информационного влияния в методике обучения дошкольников изобразительной деятельности обладают Е.А. Флерина, Н.П. Сакулина, В.С. Мухина, Т.С. Комарова, Т.Г. Казакова,  Р.М. Чумичева. Именно эти исследователи являются выразителями главных идей методики обучения дошкольников изобразительной деятельности, носителями наиболее крупных и оригинальных достижений в этой области.

 В рассматриваемый период в методике сложилась стройная система функционально автономных организаций, ответственных за образование и подготовку кадров, основными формами которой являются на разных этапах: курсы (1 и 2 этапы); педагогические училища и институты, лаборатории в НИИ, система  повышения квалификации (стажировки, аспирантура, докторантура) – 3 этап;  педагогические университеты (с новыми специальностями и кафедрами), магистратура, аспирантура, система  повышения квалификации (4 этап). В ходе исследования были выявлены три научные школы, сформировавшиеся в течение ХХ века, это школы А.Е. Флериной, Н.П. Сакулиной Т.С. Комаровой. В конце ХХ - начале XXI века можно зафиксировать начало формирования новых научно-исследовательских коллективов, которые со временем, возможно, оформятся в самостоятельные научные школы (З.А. Богатеева, Р.Г. Казакова, Л.В. Компанцева, Л.А. Парамонова и др.). В исследовании показана преемственность между поколениями ученых-методистов в нашей стране. Впервые создано генеалогическое древо российских методистов XX вв. в области изобразительной деятельности дошкольников.

В исследовании доказано, что развитие популятивной, коммуникативной и социальной организации современной методики соответствует третьему уровню, что позволяет отнести ее к научной специальности в рамках дошкольной педагогики. С момента появления первых публикаций (конец XXI – начало ХХ в.в.) и до революции развитие методики в социальном плане соответствовало уровню исследовательского поиска, который осуществлялся отдельными учеными при непосредственных личных контактах с коллегами и учениками. Начиная с 20-х годов вплоть до середины ХХ века методическое сообщество по основным показателям соответствует второму уровню и представляет собой научное направление в рамках складывающейся дошкольной педагогики. Разделение функций, их усложнение приводит к тому, что появляются специфические сообщества ученых, берущие на себя задачи изучения проблем, принадлежащих к новому научному направлению. Это требует, в свою очередь, интеграции их в рамках новой профессиональной организации научного методического сообщества.

 С середины ХХ века появляется специализированное научное сообщество, как неформальное, так и имеющее институциональную структуру. Специализация между сообществами и институциализация специальностей (превращение их в профессию) связаны с выходом за пределы собственно науки и взаимодействие с вненаучной средой (прежде всего с системой образования). Появляются обзоры и монографии, спецкурсы, имеющие целью легитимизировать исследовательскую программу. Разделение функций между учеными, появление социальных институтов, ответственных за ранжирование научного сообщества, за распределение социальных ролей между ними, последующая интеграция дивергирующих функций в составе научной специальности, обладающей своими каналами формальной и неформальной коммуникации, - все это  свидетельствует о том, что методика к концу ХХ века достигла уровня научной специальности. В целом можно констатировать, что в дисциплинарном сообществе складываются устойчивые каналы коммуникации и социальные организации, которые могут сделать методическое сообщество достаточно монолитным. Однако не все возможности современного информационного общества пока задействованы учеными-методистами в полную силу.

Критерием для установления этапов развития методики стал уровень ее дисциплинарной оформленности, так как проведенное исследование показало, что во всех компонентах дисциплинарной структуры происходили существенные изменения, что демонстрирует процесс институционализации, происходящий в методике. Фиксация этих изменений является доказательством правомерности предложенной в исследовании периодизации. 

На основе этих критериев выделены четыре этапа развития методики:

I этап – конец Х1Х – 1917 г.г. – этап накопления опыта, организация системы занятий изобразительной деятельности, гуманистически направленная на развитие ребенка. С момента появления первых публикаций и до революции развитие методики соответствовало уровню исследовательского поиска и первичной постановки и осмысления проблем изобразительной деятельности детей. Основной заслугой первого этапа в определении ее дисциплинарного статуса является то, что именно в этот период был выделен основной круг вопросов, которые на протяжении всего ХХ века являлись предметом исследования для ученых-методистов.

 II этап – 1917 – 1936 г.г. – этап преобладания педологически обоснованной парадигмы руководства изобразительной деятельностью детей. Методика по основным показателям соответствует второму уровню развития и представляет собой научное направление. Этот этап изучения изобразительной деятельности детей связан с поиском объективных методов исследования, что давало ощутимые результаты в разработке методологии. В общих чертах определилась исследовательская программа, вычленяющая область и методы исследований. С этого времени в рамках дошкольной педагогики начинает складываться методическая теория и на ее основе - новое научное направление. Оно обладало общими  методами исследования, единым объектом исследования, но конкурирующими способами объяснения и анализа.
III этап – 1936 – начало 90-х г.г. - этап доминирования знаниево-ориентированного подхода к изобразительной деятельности дошкольников. Оформление методики обучения как самостоятельной отрасли научного педагогического знания, имеющей основные компоненты дисциплинарной структуры, появление первых диссертационных исследований по проблемам обучения дошкольников изобразительной деятельности, результаты которых представляли собой специализированное педагогическое знание. Постепенно складывается научная специальность, связанная с превращением теории в парадигму решения научных задач, с единой техникой и методами исследования, единым объектом исследования, способы объяснения и анализа вписывались в те нормы и правила, которые были характерны для дошкольной педагогики. 
IV этап – начало   90-х г.г. - настоящее время – этап реализации вариативного образования, основанного на личностно-ориентированном подходе. Осмысление  методики обучения дошкольников изобразительной деятельности как отрасли научного педагогического знания. С развитием методики остро ставится проблема исследования принципов и методов научного познания. Это дает сильный толчок развитию методологии методики, параллельно с ней начинает формироваться история методики. Это сосредоточивает исследователей на изучении методики, как научной области знания, а не только особом виде практики. Официальным признанием статуса методики обучения дошкольников изобразительной деятельности как научной специальности в рамках дошкольной педагогики является открытие 1995 году специальности 13.00.07 «Теория и методика дошкольного образования», по которой защищаются исследователи проблем изобразительной деятельности детей дошкольного возраста. 
Опираясь на полученные в ходе исследования в рамках социологической модели материалы можно наметить следующие социальные стратегии развития  дисциплинарного статуса методики обучения дошкольников изобразительной деятельности:

· обоснование социальной самостоятельности методики, осознание собственных институциональных прав как научной специальности;

· усиление внутренней солидарности в социальной области;

· отграничение дисциплинарного методического сообщества  от сообществ других дисциплин; 

· установление междисциплинарных связей в научном сообществе;

· совершенствование социального образа своей научной специальности; 

·  активное использование коммуникативных возможностей современного информационного общества;

· популяризация методики как научной специальности в широких кругах;

· активное вовлечение в методическое сообщество молодых ученых; 

· экспансия дисциплинарной области (расширение влияния своих представителей).

Обобщая результаты исследования развития методики, можно сделать следующие выводы:

1. Развитие популятивной, коммуникативной и социальной организации  методики соответствует третьему уров​ню, что позволяет отнести ее к научной специальности в рамках дошкольной педагогики;
2.  С момента появления первых публикаций (конец XXI – начало ХХ в.в.) и до революции развитие методики в социальном плане соответствовало уровню исследовательского поиска, который осуществлялся отдельными учеными при непосредственных личных контактах с коллегами и учениками. 

3. Начиная с 20-х годов вплоть до середины ХХ века методическое сообщество по основным показателям соответствует второму уровню и представляет собой научное направление в рамках складывающейся дошкольной педагогики. Разделение функций, их усложнение приводит к тому, что появляются специфические сообщества ученых, берущие на себя задачи изучения проблем,  принадлежащих к новому научному направлению. Это требует, в свою очередь, интеграции их в рамках новой профессиональной организации научного методического сообщества.

4.  С середины ХХ века появляется специализированное научное сообщество, как неформальное, так и имеющее институциональную структуру. Специализация между сообществами и институциализация специальностей (превращение их в профессию) связаны с выходом за пределы собственно науки и взаимодействие с вненаучной средой (прежде всего с системой образования). Появляются обзоры и монографии, спецкурсы, имеющие целью легитимизировать исследовательскую программу. Разделение функций между учеными, появление социальных институтов, ответственных за ранжирование научного сообщества, за распределение социальных ролей между ними, последующая интеграция дивергирующих функций в составе научной специальности, обладающей своими каналами формальной и неформальной коммуникации. Все это  свидетельствует о том, что методика к концу ХХ века достигла уровня научной специальности. В целом можно констатировать, что  в дисциплинарном сообществе складываются устойчивые каналы коммуникации и социальные организации, которые могут сделать его достаточно монолитным. Однако не все возможности современного информационного общества пока задействованы учеными-методистами в полную силу.

5. Развитие методики обучения дошкольников изобразительной деятельности включает следующие этапы:

1 этап – конец Х1Х – 1917 г.г. – этап накопления опыта организации изобразительной деятельности, гуманистически направленной на развитие ребенка.  Развитие методики соответствовало уровню исследовательского поиска и первичной постановки и осмысления проблем изобразительной деятельности детей.  
II этап – 1917 – 1936 г.г. – этап преобладания педологически обоснованной парадигмы руководства изобразительной деятельностью детей. С этого времени в рамках дошкольной педагогики начинает складываться методическая теория и на ее основе - новое научное направление. Оно обладало общими  методами исследования, единым предметом исследования, но конкурирующими способами объяснения и анализа.

 III этап – 1936 – начало 90-х г.г. – этап доминирования знаниево-ориентированного подхода к изобразительной деятельности дошкольников. Постепенно складывается научная специальность, связанная с превращением теории в парадигму решения научных задач, с единой техникой и методами исследования, единым предметом исследования, способы объяснения и анализа вписывались в те нормы и правила, которые были характерны для дошкольной педагогики. 

IV этап – начало 90-х г.г. – настоящее время – этап реализации вариативного образования, основанного на личностно-ориентированном подходе. Официальное признание статуса методики обучения дошкольников изобразительной деятельности как научной специальности в рамках дошкольной педагогики. 
6. Придание науковедческого контекста компонентам когнитивной и социальной организации в дисциплинарной структуре позволяет пересмотреть методологический и методический инструментарий науковедческих исследований по педагогике. В частности, в этот инструментарий может и должен быть включен арсенал средств, позволяющих исследовать поведение отдельных исследователей и научного сообщества в целом. Науковедческий анализ инвариантов показал, что для этой цели в задачу исследований целесообразно включать многоаспектный анализ взаимодействий личности и научного сообщества, членом которого она является. Приведенные методологические установки позволяют по-новому подойти к разработке и корректировке программ исследований по науковедческому анализу кадров педагогов, организации процессов сбора, обработки и анализа результатов исследований. Многие аспекты исследований в предыдущие годы выпали из поля зрения ученых-педагогов из-за того, что целостного представления о научном сообществе к тому времени не сформировалось. Переход к новой концепции позволит существенно расширить тематику, глубину и комплексность исследований.

Таким образом, полученные данные подтвердили на материале методики обучения дошкольников изобразительной деятельности мнение Э.М. Мирского о том, что научная дисциплина объединяет и конституирует в виде целостного образования некоторую предметно-содержательную область и одновременно с этим объединяет в сообщество работающих с данным предметным содержанием профессионалов, обеспечивая эффективные виды регуляции, средства и каналы коммуникации внутри сообщества, а также удостоверяя квалификацию его членов и их профессиональный статус в социальном окружении. 

Выводы по третьей главе
Использование дисциплинарного подхода для исследования структуры педагогики как научной дисциплины, представленное в данной главе, убедительно доказало, что: 
1). Применение дисциплинарного подхода  позволяет: 

· представить уровни педагогических образований (дисциплина, область, отрасль); 

· составить и обосновать морфологию педагогики; 

· представить педагогику как систему педагогических дисциплин;

· определить место педагогического науковедения в структуре педагогических дисциплин;

· разработать Перечень педагогических  специальностей, построенный на основе дисциплинарной организации педагогики; 

2). Актуальными стратегиями, направленными на поддержание статуса педагогики являются стратегии, разработанные на основе науковедческих педагогических исследований. Выбор этих стратегий определяется следующими параметрами:

· Внутринаучной педагогической рефлексией, так как рефлексивность научного знания предполагает наличие в нем механизмов и норм сознательного контроля над процессом его роста и функционирования. Исходя из этого, педагогику можно представить как систему, включающую в себя две взаимодействующие подсистемы: собственно педагогику и педагогическое науковедение, в рамках которого актуальными становятся исследования социологических, экономических, информационных, психологических и мн. др. аспектов педагогики. 

·  Определением научно-дисциплинарного статуса педагогики, что возможно лишь на основе обобщения множества эмпирических исследований, направленных на определение дисциплинарного статуса конкретных научных педагогических дисциплин, входящих в ее состав. Следовательно, необходимо значительно интенсифицировать исследования, направленные на решение данных задач. 

3). Совершенствование организационного механизма подготовки научных кадров предполагает введение нового перечня научных специальностей. Для выбора направлений будущих педагогических исследований при столь детализированной дифференциации этих специальностей открывается достаточно широкий простор. Полученные в ходе педагогических исследований результаты легко  идентифицировать с теми специальностями, которые представлены в Перечне. Это необходимо и для оценки уровня проводимых исследований, повышения качества подготовки научной смены, для возможности  получать подготовленных в соответствии с требованиями новых научных специальностей ученых.  Эта информация не менее важна и самому ученому-педагогу для определения своего научно-профессионального   уровня,  повышения   квалификации, повышения качества научного труда. Полагаем, что для формирования политики в области подготовки педагогических кадров высокой квалификации, которая осуществляется не только внутри педагогики, но и на государственном уровне, такой Классификатор окажет неоценимую пользу. 
4). Познавательные возможности дисциплинарного подхода не исчерпываются названными выше. Его использование по отношению к отдельно взятой педагогической дисциплине позволяет получить новое педагогическое знание о развитии (зарождении, становлении и формировании) ее научного статуса, который может быть рассмотрен как дисциплинарный статус. На основании анализа полученных результатов можно сделать вывод о продуктивности разработанного дисциплинарного подхода в изучении дисциплинарной структуры конкретной педагогической дисциплины. Применительно к анализу отдельной педагогической дисциплины дисциплинарный подход позволил: выявить этапы развития педагогической дисциплины; определить место методики в общей структуре педагогики; изучить дисциплинарную структуру педагогической дисциплины, выявить ее дисциплинарный статус; наметить стратегии развития дисциплинарного статуса педагогической дисциплины. 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ
Проведенное исследование убедительно доказало, что:

1. Принятие за основу единицы анализа научную дисциплину позволяет разработать методологию изучения структуры педагогики. Подход, определяющий в качестве основной единицы построения структуры педагогики дисциплину, и  рассматривающий стадии развития дисциплины, связи между структурными элементами педагогики, может быть назван дисциплинарным подходом.

2. Применение дисциплинарного подхода к изучению структуры педагогики позволил: 

· представить додисциплинарный, дисциплинарный и междисциплинарный уровни педагогических образований; 

· составить и обосновать морфологию педагогики, представив ее как систему педагогических дисциплин, находящихся на разных уровнях институциализации;

· разработать перечень педагогических специальностей, построенный на основе дисциплинарной организации педагогики;

3. Применительно к анализу отдельной педагогической дисциплины дисциплинарный подход позволил: 

· выявить этапы развития педагогических дисциплин;

· установить механизмы развития педагогических дисциплин (дифференциация, интеграция и институционализация);

· определить место отдельной педагогической дисциплины в общей структуре педагогики;

· изучить дисциплинарную структуру педагогической дисциплины, выявить ее дисциплинарный статус;

· наметить стратегии развития и поддержания дисциплинарного статуса педагогической дисциплины. 

В ходе исследования удалось решить поставленные задачи и получить три группы основных результатов. Среди них:

1. концепция методологии изучения структуры педагогической науки; 

2. характеристика  дисциплинарной организации педагогики; 

3. описание дисциплинарной структуры методики обучения дошкольников изобразительной деятельности.

В этих группах правомерно выделить теоретические и практические результаты. 

Теоретические результаты:

· разработан дисциплинарный подход к выполнению современного науковедческого исследования по педагогике, развивающий представления о развитии педагогических дисциплин; 

· систематизированы характеристики дисциплины, позволяющие исследовать процесс становления и развития дисциплинарной структуры конкретной педагогической дисциплины;

· обоснованы возможности использования моделей развития науки, разработанных в науковедении, для изучения развития дисциплинарной структуры конкретной педагогической дисциплины;  

· выделены взаимосвязи педагогических дисциплин в структуре педагогики и установлены механизмы формирования педагогических дисциплин, лежащие в основе  развития педагогики; 

· уточнено понятие «дисциплинарная организация педагогики», которая определяется как внутренняя упорядоченность, согласованность, взаимодействие ее течений, направлений, специальностей, дисциплин, дисциплинарных комплексов;

· расширена проблематика и методология науковедческих исследований в области педагогической науки;

· обоснована структура педагогического науковедения, включающая ряд педагогических дисциплин, что дополняет его содержание; 

· впервые в широких хронологических рамках (ХХ век) проведено комплексное исследование генезиса методики обучения дошкольников изобразительной деятельности во взаимосвязи основных компонентов ее дисциплинарной структуры;

· обоснованы критерии определения этапов в развитии педагогики, с помощью которых выделены четыре этапа развития методики обучения дошкольников изобразительной деятельности в период с 1900 до начала ХХI века;

· выявлены новые проблемы обучения дошкольников изобразительной деятельности, подлежащие исследованию;

· дана характеристика категориально-терминологической системы методики обучения изобразительной деятельности детей дошкольного возраста.

      Практические результаты:
· разработан перечень научных специальностей по педагогике; 

· составлен библиографический указатель публикаций ХХ века по проблемам изобразительной деятельности  детей дошкольного возраста 

· составлен словник понятий по методике обучения дошкольников изобразительной деятельности. 

Результаты, полученные в ходе исследования, могут быть использованы: для разработки паспортов научных специальностей; при построении прогнозов развития педагогических дисциплин; в процессе подготовки научных кадров высшей квалификации в области педагогических наук при разработке курсов образовательной программы аспирантов; при разработке содержания методологических дисциплин в программах подготовки магистрантов по направлению «Педагогика», при подготовке учебников и учебных пособий по педагогике, а также для разработки рекомендаций специалистам по вопросам дошкольного образования.

Используя подход С.А. Писаревой к самооценке результатов диссертационного исследования для  обоснования их научной новизны и теоретической значимости, была проведена самоэкспертиза с использованием формулы роста теоретического знания, предложенной К. Поппером: 

Р1 – ТТ – ЕЕ – Р2

где Р1 – исходная проблема, ТТ – пробная теория, с помощью которой она может быть решена, ЕЕ – процесс устранения ошибок в теории путем критики и экспериментальных проверок, Р2 – новая, более глубокая проблема, для решения которой необходимо построить новую, более глубокую и более информативную теорию. 

Проблема исследования исходила из понимания сложности развития педагогики, связанной с наличием в ее структуре различных научных школ, подходов, течений, направлений, большого количества конкретных педагогических дисциплин, находящихся на разных этапах развития.  Исходная  проблема исследования заключается в необходимости изучения структуры педагогики и отсутствии подхода к проведению такого исследования. 

Разработка концепции (пробной теории по К. Попперу), основывалась на том, что современная педагогика является сложноорганизованной наукой, имеющей свою структуру. Замысел исследования состоял в том, чтобы, выявив новое основание выделения в структуре педагогики ее составляющих, разработать методологический подход к исследованию структуры педагогики, который позволил бы анализировать педагогику как целостную систему педагогических дисциплин.

Исходя из этих оснований, смысл нашего исследования заключался в том, чтобы: 

1) обосновать выбор методологических ориентиров исследования структуры педагогики. В исследовании делается вывод о том, что в качестве единицы теоретического анализа структуры педагогики в исследовании должна быть выбрана научная дисциплина. Существенным является то, что большая часть других единиц анализа науки (исследовательская область, научное нап​равление, научная специальность и т.п.) может быть представлена как фазы или этапы становления новой на​учной дисциплины.
2) Разработать теоретическую концепцию, на основании которой эта проблема может быть решена. В проведенном исследовании разработан дисциплинарный подход к исследованию структуры педагогики. 

3) Провести экспертизу разработанной и теоретически обоснованной конструкции. Экспертиза была проведена на этапе проецирования исходной концепции на действительность и определение форм проявления сущности в самой действительности. Этот этап в рамках нашего исследования предполагал апробацию разработанного подхода в анализе дисциплинарной организации всей педагогики и конкретной педагогической дисциплины.  
4) Определить новые направления в исследовании проблем структуры педагогики. Проведенное исследование доказало, что структура педагогической науки – это не нечто окончательно сформировавшееся и не подверженное изменениям. Напротив, и на дисциплинарном уровне организации, и на ниже- и вышележащих уровнях постоянно происходят процес​сы, ведущие к трансформации существующей дисципли​нарной структуры, к преобразованиям взаимоотношений между дисциплинами, к возникновению новых педагогических дис​циплин. Признавая, что сама форма, сам тип дисципли​нарной организации при всех видоизменениях сохраняется, что обеспечивает устойчивый и воспроизводи​мый характер научной педагогической деятельности, мы определили возможные направления будущих исследований:

· изучение статуса педагогики в системе научных дисциплин и связей с другими науками, роли педагогики в междисциплинарных исследованиях; места педагогики в системе других научных дисциплин, изучающих человека и общество; места конкретных педагогических дисциплин в общей структуре педагогики, их  дисциплинарный статус;

· изучение этапов и уровней развития конкретных педагогических дисциплин, построение и уточнение меж- и внутридисциплинарной матрицы педагогики на определенном этапе ее развития; описание дисциплинарного образа педагогики на определенном этапе ее развития;

· определение и обоснование стратегий поддержания дисциплинарного статуса педагогики  в обществе и внутри системы научных дисциплин; внутри системы социогуманитарных дисциплин; стратегий развития и поддержания дисциплинарного статуса педагогической дисциплины внутри системы педагогических дисциплин;

· внедрение полученных в исследованиях результатов в исследовательский поиск, в систему подготовки кадров высшей квалификации, в управление педагогической наукой; 

·  разработка перечня педагогических специальностей и новых паспортов научных специальностей, построенных с учетом дисциплинарной организации педагогики. 

5). Выдвинуть новую проблему для исследования. Полагаем, что такой проблемой может стать выявление и изучение факторов и механизмов саморазвития педагогики как науки.
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Приложение 1

Численность аспирантов по отраслям наук

	[image: image9.png]



	1992 г.
	1993 г.
	1994 г.
	1995 г.
	1996 г.
	1997 г.
	1998 г.
	1999 г.
	2000 г.
	2001 г.
	2002 г.
	2003 г.

	Численность аспирантов –  всего
	51915
	50296
	53541
	62317
	74944
	88243
	98355
	107031
	117714
	128420
	136242
	140741

	По педагогике 
	2519
	2904
	3271
	3791
	4279
	4992
	5588
	6063
	6915
	7913
	8708
	9149

	в том числе по отраслям наук (%)

	педагогические
	4,9
	5,8
	6,1
	6,1
	5,7
	5,7
	5,7
	5,7
	5,9
	6,2
	6,4
	6,5

	физико-математические
	10,0
	10,3
	9,7
	8,3
	6,9
	5,9
	5,3
	4,8
	4,4
	4,0
	3,8
	3,7

	химические
	3,5
	3,6
	3,4
	2,9
	2,4
	2,1
	1,9
	1,7
	1,6
	1,4
	1,3
	1,3

	филология
	5,0
	5,5
	5,6
	5,4
	5,2
	5,2
	5,3
	5,4
	5,3
	5,2
	5,2
	5,1

	психология
	1,3
	1,7
	2,1
	2,1
	2,0
	2,1
	2,1
	2,1
	2,1
	2,2
	2,2
	2,2

	экономические
	10,2
	9,8
	10,3
	11,5
	13,0
	14,5
	15,9
	17,2
	18,2
	18,7
	18,9
	18,4

	физико-математические
	5168
	5096
	5399
	5888
	6599
	7025
	7237
	7360
	7522
	7552
	7630
	7640

	юридические
	1029
	1169
	1418
	1892
	2543
	3292
	3997
	4752
	5786
	6893
	8056
	9111

	юридические
	2,0
	2,3
	2,6
	3,0
	3,4
	3,7
	4,1
	4,4
	4,9
	5,4
	5,9
	6,5


Приложение 2

Возможности  изучения науки в контексте 

разных моделей развития 

	Модель развития науки
	Предметы изучения

	Информационная

В ней наука

рассматривается как самоорганизующаяся система, управляющаяся своими информационными потоками.
	Развитие науки оценивается по интенсивности, сущности и направленности информационных потоков.  
Изучению подвергается:

· объем публикационного архива дисциплины  

· информационное пространство научных исследований, полнота аналитического обзора состояния проблемы в исследованиях. 

· свойства потоков информации в научных системах.
·  особенности эшелонов публикаций 
·  общее состояние массива публикаций:  оценка роста  количества публикаций; подсчет скорости роста числа публикаций; скорости движения науки  
·   связь между публикациями на основе анализа библиографических ссылок, представленных в статьях. 
·  прогнозирование новых научных направлений внутри сложившейся отрасли. 

· степень концентрации новой информации;

· частота появления новых научных терминов;

·  информационная насыщенность, целесообразность использования второстепенной информации, охват результатов исследования.  

· количество научных публикаций ученого, полнота изложения материалов исследований в  работах,  опубликованных  автором; издания, в которых опубликованы работы
· критерий цитируемости и коэффициент информационного влияния 
· статус данного документа в общей информационной сети.

· способ встраивания  полученных результатов в пространство науки.

· соответствие нормам оформления научных работ для включения в систему научных коммуникаций.
· фиксация долгосрочных изменений в тематическом спектре научных проблем, то есть выявлять именно 
· тенденции в развитии науки, прогнозирование этого развития, 
· скорость движения науки 

· скорость роста числа публикаций 
· сила связей между публикациями 

· общая характеристика механизма движения науки к новым знаниям, 
· законы и конкретные формы генезиса реальных научных проблем, способов, с помощью которых они были решены 
· установление возникновения и развития исследовательских фронтов, 
· долгосрочные планы и научная политика страны. 
· количественный анализ структуры сети информационных связей.

· публикации, входящие в ядро и опору информационной сети.

· отдельные научные школы.
· информационные «веса» отдельных авторов и публикаций.

· процедура выделения ученого-«лидера», оказавшего определенное влияние на решение проблемы.

· актуальное состояние дисциплины,  проблематика научных исследований.

В рамках данной модели разрабатываются стратегии поддержания дисциплинарного статуса, связанные с:

· прогнозом возможностей получения  ресурсов 
· совершенствованием образа дисциплины

· обоснование социальной самостоятельности дисциплины, осознание собственных институциональных прав

· обоснование содержательной самостоятельности дисциплины, новая формулировка ее теоретических целей, 

· отграничение содержания от других дисциплин 

· усиление внутренней солидарности в когнитивной и социальной областях

·  популяризация дисциплины в широких кругах, переосмысление истории

·  совершенствование содержания дисциплины

·  экспансию дисциплинарной области (расширение влияния)

· активное вовлечение молодых ученых, новые задачи прикладного и практического плана, установление междисциплинарных связей 

· установление границ и отмежевание от других дисциплин (самоограничение) 



	Гносеологическая
Она изучает методологию научных исследований.
	В этой модели изучаются объекты исследовательской работы, основные направления научного поиска, исходные позиции исследования, вытекающие из состояния науки, требований науковедения и уже сложившихся современных научных концепций. В рамках модели можно изучать:

· методологические основания, теоретико-методологическую базу

· методы исследования

· методологическое самоопределение автора,  его научное мировоззрение, отражающееся в  совокупности принципов, взглядов, убеждений, определяющих направление его исследовательской деятельности. 

· соответствие исследований канонам, установкам, требованиям избранной концепции развития научного знания, методологическим позициям, заявленным автором.
· принятый исследователем механизм развития научного знания и полученные в соответствии с ним научные результаты.

· формулировки (представления) проблемы и доказательства ее актуальности,  противоречия, на разрешение которых направлено исследование.

· обоснование, гипотезу, экспериментальную программу и т.п.  

· общий замысел, ориентир исследования и правомерность определенных исходных позиций для решения избранной проблемы. 

· степень реализации задач исследования, авторскую позицию, проявившуюся в ходе решения поставленных задач.  

· степень новизны идеи исследования и связанных с ней научных результатов;

· обоснованность  теоретических суждений, 
· теоретическое значение научных результатов; 

· правомерность программы педагогического эксперимента
· практическую значимость полученных результатов

· программу научного поиска, культуру эксперимента, условия его проведения, теоретическое, диагностическое и финансовое обеспечение.

· непротиворечивость идей, положений, концепций, категорий, терминов, технологий, процедур и методик.  

· характеристику достоверности и надежности научных результатов, адекватность методов исследования задачам и логике, учитывающих природу изучаемого объекта.

· язык и стиль изложения проведенного исследования и его результатов
В рамках данной модели определяются когнитивные стратегии поддержания дисциплинарного статуса, направленные на:

· обоснование содержательной самостоятельности дисциплины, отграничение содержания от других дисциплин

· усиление внутренней солидарности в когнитивной области

· совершенствование образа дисциплины 

· совершенствование содержания дисциплины

· экспансия дисциплинарной области 

· установление границ и отмежевание от других дисциплин 

	Логическая

Наука рассматривается как логическое развитие идей.  В рамках этой модели исследуется содержательная сторона науки, ее структура: научные факты, законы, принципы, гипотезы, теории.
	Изучаются собственно идеи и способы их презентации:

· выбор тем для исследования,  научная новизна, теоретическая и прикладная значимость 

· новизна научной идеи, закладывающая новую научную концепцию или обогащающая  известную научную концепцию 

· оригинальность научной гипотезы, предлагающей новый научный взгляд, новую трактовку проблемы 

· использование всех методов научного мышления при формулировке теории: анализ, синтез, обобщение и т.д. 

· изложение идеи, аргументов, доказательства, опровержения, их подтверждающие или отрицающие 

· описание всех элементов изложения теории: аксиомы, гипотезы, научные факты, выводы, тенденции, этапы, стадии, факторы и условия 

· формулировки законов или закономерностей, общей концепции и системы информации в целом 

· степень раскрытия существенных проявлений теории: противоречия, несоответствия, возможности, трудности, опасности, 

· вычленение  новых проблем, подлежащих дальнейшему исследованию 

· построение теории на достаточно достоверных, проверяемых данных и фактах 

· методологическое и фактологическое обоснование концепции, аргументация с позиции результатов научного поиска (эксперимента) и анализа фактического материала 

· подтверждение идеи использованием различных методов исследования и четкой методологической основой

· использование сравнения авторских данных с предшествующими работами по сходной, родственной тематике 

· глубина анализа отношений между фактами, условиями их возникновения и функционирования, причинно-следственными связями, между условиями обучения (воспитания) и его результатами.

· точность и адекватность использования педагогических понятий, выявление новых существенных признаков известных научных понятий,  раскрытие содержания новых понятий, отражающих ранее неизученные явления

· соответствие полученного в исследовании результата господствующим представлениям о структуре подобного вида результатов,  границы его применения (использования), которые должны быть установлены исследователем

·  степень обоснованности концепций, создающих теоретическую основу для решения важных практических задач;  

· обоснованность теории, позволяющей объяснить сущность и прогнозировать развитие сложных процессов в сфере образования (воспитания).

· соблюдение «академического этикета», требующего исчерпывающей доказательности выдвинутых соискателем положений, смысловой законченности, логической целостности и связности частей текста диссертации 
В рамках данной модели определяются когнитивные стратегии поддержания дисциплинарного статуса, включающие следующие виды:

· обоснование содержательной самостоятельности дисциплины,

·  отграничение содержания от других дисциплин

· усиление внутренней солидарности в когнитивной области

· совершенствование образа дисциплины 

·  совершенствование содержания дисциплины

·  экспансия дисциплинарной области

·  установление границ и отмежевание от других дисциплин

	Социологическая

В данной модели наука изучается как социальный институт, охраняющий автономию науки и стимулирующий деятельность, направленную на получение нового и достоверного знания;  изучается множество научных работников как социальная группа и место в ней конкретного ученого.

	В ходе изучения  выявляется:

· как строятся взаимоотношения общества и науки, каковы социальные последствия этих взаимоотношений
· какие социальные проблемы организации науки и ее функций имеют значение для эффективного функционирования общества 
· что представляют собой люди науки, как они осознают свое положение, свою роль и ответственность в современном обществе 

· как и при каких условиях наука отвечает требованиям технического и социального прогресса 
· состав дисциплинарного сообщества, его демографическая характеристика: общее количество, возрастной, половой состав

· престиж науки и ученых в обществе, престиж и общественный рейтинг русского ученого внутри и вне страны; 

· соотношение соискателей ученой степени кандидата и доктора наук

· конкретное личное участие ученых в получении новых научных результатов, в проведении опытно-экспериментальной работы или педагогического эксперимента,  
· ученые-лидеры, оказавшие определенное влияние на решение конкретной проблемы и развитие дисциплины в целом.

· распределение социальных ролей
· количество, состав, характеристики сложившихся в дисциплине научных школ

· преемственность конкретного исследования с другими аналогичными работами, выполненными в логике идей научно-педагогической школы, к которой принадлежит диссертант, 

· связь темы исследования с планами научно-исследовательской работы организации, где выполнена диссертация; 

· взаимодействие личности соискателя (ученика) и личности его руководителя (учителя)
· связь  научных интересов руководителя, самого соискателя с  областью знаний, в которой проведено исследование 
· востребованность ученого в научном педагогическом сообществе в своей стране и за рубежом
· соответствие методов, объектов, субъектов исследования нормам исследовательской этики и научной морали, принятым в научном педагогическом сообществе. 

· отсутствие в работе плагиата, преднамеренного искажения (фальсификации) данных эксперимента.

· установление соответствия полученных исследователем результатов паспорту научной специальности, присваиваемой квалификации 

В рамках данной модели определяются социальные стратегии поддержания дисциплинарного статуса. В их числе:

· обоснование социальной самостоятельности дисциплины, осознание собственных институциональных прав

· отграничение дисциплинарного сообщества  от сообществ других дисциплин 

· совершенствование образа дисциплины

· усиление внутренней солидарности в социальной области

·  популяризация дисциплины в широких кругах,

·  активное вовлечение молодых ученых, 

· экспансия дисциплинарной области (расширение влияния своих представителей).

·  установление междисциплинарных связей в научном сообществе



	Политическая
В рамках этой модели рассматривается взаимодействие науки с политической идеологией
	В ходе исследования изучается

· взаимосвязь между наукой и престижем государства в мировом сообществе, 
· востребованнность результатов за рубежом, 
· престиж и общественный рейтинг русского ученого внутри и вне страны; 

· цитируемость автора в зарубежных изданиях, 
· эффективность участия в международных проектах  и т.п. 
· выработка государственной научно-технической политики
· научное лобби, влияющее на власть и общественное мнение
В рамках данной модели определяются когнитивные и социальные стратегии поддержания дисциплинарного статуса

· прогноз возможностей получения государственной поддержки и   ресурсов, в том числе привлечение других средств в ее развитие.
· совершенствование образа дисциплины

· обоснование социальной самостоятельности дисциплины, осознание собственных институциональных прав

· обоснование содержательной самостоятельности дисциплины, новая формулировка ее теоретических целей, 

· усиление внутренней солидарности в когнитивной и социальной областях

·  популяризация дисциплины в широких кругах общества, в том числе в органах управления наукой  

· экспансию дисциплинарной области (расширение влияния)

·  активное вовлечение молодых ученых, новые задачи прикладного и практического плана, установление междисциплинарных связей 

·  установление границ и отмежевание от других дисциплин (самоограничение) 

	Экономическая

В этой модели изучается взаимодействие науки с экономическим развитием страны
	В ходе изучения оценивается:
· экономическая эффективность научных исследований в сопоставлении с затратами на их проведение.

· расходы на собственно научные исследования; 
· динамика расходов на науку;
· социальный эффект от внедрения результатов исследования в практику;  

· социокультурный эффект (педагогический вред или педагогическая польза),

· эффективность разнообразных форм, так или иначе способствующих использованию научных новшеств.

· механизм заинтересованности во внедрении новшеств и научных открытий 
· процесс  включения результатов диссертационного исследования в научную и практическую педагогическую практику, 

· целесообразность, значимость и эффективность исследования  в решении проблем.

· степень готовности результатов к внедрению в практику
· механизм защиты интеллектуальной собственности
В рамках данной модели определяются когнитивные и социальные стратегии поддержания дисциплинарного статуса

· прогноз возможностей получения финансовых  ресурсов 

· совершенствование образа дисциплины

· обоснование социальной самостоятельности дисциплины, осознание собственных институциональных прав

· отграничение содержания от других дисциплин 

· усиление внутренней солидарности в когнитивной и социальной областях

·  популяризация дисциплины в широких кругах

· экономическая экспансия дисциплинарной области (расширение влияния)

· финансирование вовлечения молодых ученых

· установление границ и отмежевание от других дисциплин (самоограничение) 




 Приложение 3

Классификации наук, в которых представлена педагогика 

Классификация И.Е Андреевского

	Науки формальные
	Науки механические
	Науки органические

	· логика

· этика

· эстетика

· грамматика

· арифметика

· астрономия

· риторика

· ПЕДАГОГИКА

· политика

· математика

· геометрия
·  статика и т.д.
	· алгебра, 
· механика (динамика),
· физическая астрономия, 
· химия (неорганическая),
· минералогия,
· искусство мореплавания,
· артиллерийское искусство и пр.

	· химия (органическая),
· биология,
· ботаника,
· зоология,
· психология,
· социология,
· история,
· филология и т. д.,
· аргикультура,
· медицина и пр.


	Физические науки

	Конкретные науки
	Абстрактные науки       
	практические науки

	
	генетические
	описательные
	морфологи
ческие
	динамичес
кие
	

	
	геология

	география
физическая
метеорология
минералогия
	химия

	физика

	техника

	Психологические науки

	эволюционная
психология...
биография

	психометрия

	психология 
	психология, 
ПЕДАГОГИКА

	
	
	
	характеро-
логия
социальная  психология
(толпы народа)
	психогенезис
(процессы внимания, 
памяти,
воли) 
	

	Социологические науки

	история

	этнография лингвистика и т. д
	социология
	политика и т.д.


 Классификация Б.П.Гущина
 

Приложение 4
Однолинейная классификация наук (по  Б.М. Кедрову)

	Философские науки

	Диалектика
	

	Логика
	

	Математические науки

	Математическая логика
	и практическая математика, включая кибернетику

	Математика
	

	Естественные и технические науки

	Астрономия
	и космонавтика

	Астрофизика
	

	Физика
	и техническая физика

	Химическая физика
	

	Физическая химия
	

	Химия
	и химико-технологические науки с металлургией

	Геохимия
	

	Геофизика
	

	Геология
	и горное дело

	Физическая география
	

	Биология
	и с.-х. науки

	Физиология человека
	и медицинские науки

	Антропология
	

	Социальные науки

	История
	

	Археология
	

	Этнография
	

	Экономическая география
	

	Социально-экономическая статистика
	

	Науки о базисе и надстройках: политическая экономия, науки о государстве и праве, история искусства и искусствоведение и т.д.
	

	Языкознание
	

	Психология 
	и педагогическая наука и другие науки.  


Приложение 5
Структура педагогики в понимании разных ученых
	Автор 
	Основание классификации
	Выделенные компоненты структуры
	Примеры

	Гмурман Е.В.


	возрастные различия между воспитанниками и переходы от одного учебно-воспитательного учреждения к другому
	педагогичеекие дисциплин
	· преддошкольная, 

· дошкольная, 

· школьная 

· педагогика высшей школы

	
	возрастные отличия воспитанников
	-
	· андрогогика

	
	специфические   особенности   учебно-воспитательного процесса
	-
	· профессиональная     педагогика,   

·    военная,

·    исправительно-трудовая

	
	психофизиологические особенности развития детей с физическими и психическими недостатками.  


	-
	· олигрофено-, 

· сурдо-, 

· тифлопедагогики, 

· логопедии

	
	-
	основные разделы общей педагогики
	· методология педагогической науки,

·  общая теория педагогики 

· педагогическая логика

	Кантор И.М.


	Адекватность системы науки и системы ее категорий.

 Категории педагогики:  воспитание, образование, обучение, преподавание, учение, педагогическое руководство, педагогический процесс. 
	высший отдел структуры
	· общая педагогика 

	
	
	главные разделы педагогической науки; 

педагогические теории определенного уровня;

относительно самостоятельные педагогические дисциплины;
	· теория воспитания

· теория обучения

·  школоведение
· история педагогики

	
	нисходящие ступени дифференциации педагогического знания
	сложившиеся научно-педагогические дисциплины
	методики умственного, нравственного, эстетического и физического воспитания, перекрещивающиеся друг с другом и с методиками идейно-политического и трудового воспитания

	
	конкретизация проблематики исследований на качественно различных этапах жизни и деятельности человека
	педагогические дисциплины
	· педагогика раннего детского возраста,
·  дошкольная педагогика,
·  педагогика школы, педагогики профессионально-технического, среднего специального и высшего образования, 
· педагогика взрослых

	
	
	
	· 

	
	в особом, специфическом виде действуют как бы параллельно в сфере аномалий развития 
	эти же теории и конкретизирующие их дисциплины
	· большой и своеобразный научный комплекс.

	Гинецинский В.И.
	идея базиса  по основным понятиям педагогики: воспитание, обучение, образование, развитие и просвещение  
	разделы педагогического знания
	· общая педагогика, 

· дидактика, 

· теория образования,
· теория воспитания,
· история педагогики

	Смирнов В.И.
	специфика объекта и предмета
	научные дисциплины 
	· теория воспитания, 
· теория обучения (дидактика), 
· методики обучения и воспитания (частные дидактики), 
· теория управления, 
· дефектология, 
·  история педагогики

	Краевский В.В.
	собственный предмет исследования внутри общего объекта
	научные дисциплины
	· общая педагогика;

·  дидактика, как педагогическая теория обучения, 

· методики обучения различным дисциплинам (преподавание отдельных учебных предметов), 

· теория воспитания,

· методология педагогики



	Полонский В.М.
	Возрастной принцип  
	-
	· педагогика раннего детства,
·  дошкольная педагогика, 
· педагогика школы, 
· андрагогика, 
· геронтологика

	
	Принцип нормы психического, физического, эмоционального развития человека или различных отклонений от нее
	-

	· коррекционная педагогика и ее разделы (тифлопедагогика, сурдопедагогика, логопедия и т.д.),

	
	
	междисциплинарные области
	·  лечебная педагогика, 

· оздоровительная педагогика,

·  школьная гигиена и т.д.

	
	Принцип профессиональной ориентации в зависимости от целей подготовки людей к различным видам деятельности
	области педагогики
	подготовка к военной, спортивной, социальной работе

	
	Принцип преемственности обучения вне образовательного учреждения
	-
	· семейная педагогика,

· внешкольная педагогика, 

· послевузовская педагогика

	
	Принцип деления по уровням образования Доминирующим основанием выступают образовательные стандарты. 


	-
	· педагогика начального образования, 

· педагогика средней школы,

· педагогика высшей школы

	
	Принцип деления по совокупности персонализированных учений о воспитании и образовании
	-
	· педагогика Монтессори, 

· педагогика Френе, 

· Вальдорфская педагогика и др. 



	
	Принцип деления по направлениям (целям)
	-
	· гуманистическая, 

· педагогика сотрудничества, 

· прагматическая, 

· рационалистическая, 

· социал-реконструктивистская, 

· христианская, 

· антипедагогика,

·  педагогическая антропология

	
	Географический, страноведческий принцип по историческим периодам и странам
	области педагогики
	· педагогика античного общества, 

· педагогика Ближнего Востока, 

· воспитание и обучение в Средние века и др.

	Мосина А.В.


	-
	базисное ядро педагогической науки: 

· Объектно- предметное поле

	· общая педагогика

	
	-
	Базисные, фундаментальные теории (научные дисциплины)

	· теория воспитания, 
· теория образования,
· теория обучения или дидактика, 
· история педагогики

	
	· внутринаучная дифференциация фундаментальных теорий
	Теории, представляющие второй, производный от базисного ядра слой
	для теории воспитания - это теории нравственного, трудового, физического воспитания и др.; для теории обучения - это методики преподавания различных учебных предметов; для теории образования - это теория управления; школоведение; сравнительная педагогика; для истории педагогики - это история школы, история образования, история развития педагогической мысли.

	
	объектная область которых дифференцируется и сужается, а предметная - углубляется на основе межнаучной интеграции
	научные дисциплины
	совокупность научных дисциплин коррекционной педагогики

	
	объекты изучения несколько сужаются, поскольку базируются, например, на  психологических знаниях возрастных особенностей развития человека
	научные отрасли
	возрастная педагогика: ясельная педагогика, дошкольная педагогика, педагогика школы, педагогика высшей школы, педагогика третьего возраста

	
	объекты, исследования дифференцируются на основании специфики профессионально ориентированного педагогического процесса
	
	· военная педагогика, 
· инженерная педагогика,
·  спортивная педагогика, 
· театральная педагогика и др.

	Титова Е.В.


	объект изучения,

явная специфика педагогической деятельности,

особого рода исследовательские подходы, методы, формы обобщения знаний
	отрасли
	· дошкольная педагогика, 

· специальная (коррекционная) педагогика,

·  социальная педагогика, 

· военная педагогика и др.

	
	выделение некой центральной (ключевой) категории, посредством которой объясняются основные явления действительности
	научные направления
	· педагогическая инноватика, 

· педагогическая аксиология, 

· педагогическое проектирование,

· педагогическая квалиметрия,

· педагогическая праксеология и др.

	
	по образу системы научного знания: наличию ключевой идеи, сторонников и противников, представленности педагогического знания на разных уровнях, наличие специфического для данного течения языка
	научные течения
	· педагогика  сотрудничества,

· педагогика ненасилия, 

· педагогик  социального творчества,

·  Вальдорфская педагогику и др.

	
	
	научные школы
	


Приложение 6
Структура педагогики в работах разных авторов
	История

школы
	
	История

педагогических учений
	
	Школоведение
	
	Педагогическая

социология

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	ИСТОРИЯ

ПЕДАГОГИКИ
	
	
	
	ТЕОРИЯ

ОБРАЗОВАНИЯ
	

	Онтопеда

гогика
	
	Этнопеда

гогика
	
	Сравнительная педагогика
	
	Теория педагогического менеджмента

	
	
	
	
	ОБЩАЯ ПЕДАГОГИКА
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	Теория нравственного воспитания
	
	Теория идейно-политического воспитания
	
	Методика преподавания природоведения
	
	Методика преподавания обществоведения

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	ТЕОРИЯ

ВОСПИТАНИЯ
	
	
	
	ДИДАКТИКА
	

	Теория трудового воспитания
	
	Теория физического воспитания
	
	Методика преподавания языка
	
	Методика преподавания математики


Рис. 1. Внутренняя структура предметной области педагогики 

(по В.И. Гинецинскому)

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



Рис.2. Структура педагогики, 
основанная на адекватности системы науки и системы ее теорий  (категорий) (по И.М. Кантору)

Приложение 7
Характеристика конкретных методов исследования, 

использованных в диссертации

	1 группа: Методы, направленные на разработку концепции дисциплинарного подхода 

в изучении развития отраслей педагогики

	1. Общенаучные методы:  контент-анализ, моделирование, схематизация, концептуализация, экстраполяция, систематизация, моделирование, метод экспертной оценки, позволявший сделать вывод о правомерности предложенной в исследовании концепции дисциплинарного подхода.

	2. Логико-теоретические методы, в характеристике которых мы солидарны с Г.В. Воробьевым ( С.74) 

	2.1. Метод построения новых научных представлений (понятий, категорий, теорий и т.д.), синтезированных на совокупности элементов знания различной природы. 
	В ходе нашего исследования было сформулировано  "новое научное представление" о педагогике как системе научных дисциплин, о дисциплинарном подходе к анализу структуры педагогики 

	2.2. Метод аналогий, основанный на общности фундаментальных законов, лежащих в основе процессов различной природы.
	Этот метод мы использовали при выделении характеристик, общих для разных педагогических дисциплин. Мы полагаем также, что по аналогии с проведенным в диссертации изучением дисциплинарной структуры методики обучения дошкольников изобразительной деятельности можно будет изучать структуры других педагогических дисциплин.  

	2.3. Метод восхождения от абстрактного к конкретному. В этом случае на базе основной "клеточки" для анализа предполагается  построение теоретических положений, следствий.
	В нашем исследовании  можно говорить о разработке концепции дисциплинарного подхода (абстракция) к анализу развития конкретной педагогической дисциплины. 



	2.4. Метод восхождения от конкретного (эмпирического) к абстрактному. Речь идет о движении мысли от "клеточки" исследуемого объекта к первичным обобщениям.
	В диссертации такой "клеточкой" стала дисциплина, как единица теоретического анализа. В качестве такой дисциплины-клеточки выступила методика обучения изобразительной деятельности дошкольного возраста, на эмпирическом материале которой был апробирован дисциплинарный подход.  


	2 группа: Методы, позволявшие акцентировать внимание на изучении морфологии педагогики

	1. Метод "широкого фронта" был впервые использован К. Лоренцом для исследования органической целостности, под которой он понимал систему двусторонних причинных связей, образующих сложную сеть. Лоренц доказал, что возможно одновременное понимание частей системы. Для этого  сначала необходимо описать самые общие характеристики системы, а затем - детали.
	У нас этот метод используется в такой интерпретации: сначала представлено описание педагогики, как целостной системы, имеющей свои особенности развития, а затем во всем многообразии фактов и деталей дается подробный анализ развития одной из отраслей педагогического знания. 



	2. Гомеомерический метод (в переводе с греческого гомеомерия означает подобочастное, то, что имеет подобные части). Корни этого методы - в философии Анаксагора. Им был разработан принцип прогрессивной делимости всего существующего: все сущее делится на бесконечный ряд разнокачественных частей, которые в свою очередь также состоят из подобного бесконечного ряда.
	В нашем исследовании гомеомерический метод как бы дополнял предшествующий. Если метод "широкого фронта" акцентирует наше внимание в ходе исследования педагогики  на ее целостности, то гомеомерический метод позволяет видеть ее разделенной на бесконечное количество разнокачественных составляющих (отраслей, дисциплин, разделов, течений и т.п.), каждая из которых в свою очередь может быть представлена как совокупность составляющих элементов (когнитивных, социальных, экономических и др.). Этот метод дает возможность представить педагогику  как многообразное единство качественно отличных друг от друга и находящихся в паритетных отношениях друг с другом частей. Они выводятся друг из друга, но не сводятся друг к другу. Они выводятся из целого, но не сводятся к нему, равно как целое не сводится к ним. При этом каждый тип - подтип, вид - подвид обладают относительной самодостаточностью и самоценностью в том смысле, что каждый из них выполняет свою функцию. Но, будучи равны по отношению друг к другу, они (части целого) подчинены целому. 

	3. Метод  дополнительности
	Помогал пониманию в структуре педагогики сложных  взаимоотношений частей и целого, которые во многом строятся на основе взаимодополняемости. 

	4. Метод редукционизма предполагает возможность расчленения сложного явления, каким, без сомнения, является педагогика,  на более простые составные части (отрасли, дисциплины)  и изучения их природы и свойств отдельно. При этом допускается, что путем суммирования свойств этих частей можно получить знания свойств исходного целого. Н.Т.Абрамова под редукцией понимает сведение прикладной дисциплины к фундаментальной; выявление лидирующей дисциплины для какой-либо отрасли научного знания; использование методов других наук; детерминацию интегративных процессов внешними факторами.
	Редукционизм как метод может быть использован при структурно-функциональном анализе педагогики как системы, которая  может быть "расщеплена" на ряд компонентов – дисциплины, течения, направления и т.д. Заметим, однако, что по сумме свойств отдельных  компонентов вряд ли можно сделать выводы о свойствах всей структуры педагогики. 


	3 группа: Методы эмпирического анализа научного текста.

	1. Анализ номенклатуры уже сформировавшихся дисциплин в рамках педагогики.
	Он состоял в:

· анализе собственно педагогических дисциплин (общая педагогика, профессиональная педагогика и т.д.);

· анализе педагогических дисциплин, образованных путем интеграции педагогики с инонаучными знаниями (педагогическая психология, этнопедагогика, военная педагогика и т.д.). 

	2. Наукометрические количественные методы, характеризующие общее состояние массива публикаций
	К ним относятся: метод оценки роста количества публикаций; подсчет скорости роста числа публикаций;

	3. Наукометрические методы установления связей между документами на основе их библиометрического анализа. 


	Среди них можно назвать следующие: вычисление критерия цитируемости и коэффициента информационного влияния; методы социтирования и коцитирования; квантификация и кластеризация информационных потоков; построение структурных, сетевых, функциональных и динамических моделей.

	4 группа: Логические и лингвистические методы анализа понятий

	1. Метод интепретации стержневых понятий, пришедший в педагогику из  социологии. Он приобретает особую важность в работах теоретико-методологического характера.
	Использованы в нашей диссертации для характеристики категориального состава методики обучения изобразительной деятельности детей дошкольного возраста. 



	2.Операциональное определение понятий также входит в состав социологических методов. Суть его - в детализации стержневых понятий, в расчленении их на составляющие, которые получают название операциональных понятий. 
	

	3. Контекстуально-семантические методы при анализе терминоупотребления. Понимание значения термина происходит из анализа контекста его употребления.
	Поскольку в педагогике часто используются понятия, которые могут быть соотнесены друг с другом, именно контекст высвечивает в значении слова тот аспект, который при  соотнесении понятий исключает возможность их отождествления.  Этот метод был использован для уточнения понятия педагогика, а также смысла, который вкладывается в название образований внутри нее (отрасль, дисциплина и др.).



	4. Лингвистические методы исследования, в составе которых: 

а) семантический анализ (осуществление операций с текстом: прочитывание текста, осмысление его, выделение терминов-понятий); б) прагматический анализ (мысленное приведение отобранных понятий-терминов в соответствие с реальной педагогической действительностью); 

в) компонентный анализ (описание и противопоставление объектов через их признаки); 

г) преобразующий лингвистический эксперимент (семантический, прагматический и компонентный виды анализа составляют в сумме содержание лингвистического эксперимента, основной целью которого является создание искуственного источника исследования – словаря).
	Все эти методы особенно активно использовались нами при создании словаря методики обучения детей дошкольного возраста изобразительной деятельности, а также словаря концепции дисциплинарного подхода. 



	5 группа: Методы историко-педагогических исследований.

	1. Анализ становления и смены педагогических парадигм,  который помогает осознать не отдельно взятые факты, а саму логику исторического развития изучаемых феноменов, те движущие силы, находящиеся внутри самих феноменов, которые и обеспечивают это развитие.
	Накопление и систематизация материала, отражающего становление дисциплинарного статуса, и изменение парадигмальных установок методики обучения изобразительной деятельности детей дошкольного возраста, позволили обозначить связь между педагогическими и социальными аспектами социокультурного пространства, проследить возникновение основных проблем и направлений, ведущих идей исследований развития детского изобразительного творчества.  


	2. Периодизация, которая предполагает «использование различных методов анализа, следование определенным принципам, использование приемов, позволяющих прояснить суть, упорядочить содержание, построить факторный ряд, выявить значение и «исторический вес» изучаемого явления на различных этапах его проявления в историко-педагогическом процессе» (С. Бобрышов, С.13).
	Этот метод позволил наметить основные периоды становления дисциплинарного статуса педагогики и проследить периодизацию исторического развития методики обучения дошкольников изобразительной деятельности. 


	6 группа: Количественные методы, характеризующие общее состояние массива публикаций

	Метод оценки роста количества публикаций
	Применяется для выявления общих тенденций в развитии научной отрасли. Данный метод предполагает подсчет количества всех публикаций, вышедших за определенный период времени. Увеличение количества публикаций происходит в соответствии с законом экспоненциального роста.  Экспонента – это кривая роста, при которой в определенный отрезок времени интересующая нас величина удваивается. Д. Прайс так описывает механизм  «поведения» естественного роста дисциплины: обычно после начального периода ускоренного роста устанавливается постоянный экспоненциальный рост с периодом удвоения в 15 лет. Затем в определенной точке перегиба процесс замедляется и останавливается, не достигая абсурдных значений и выходя на логистическую кривую. Следует принять во внимание: каким бы явным ни был экспоненциальный рост, он должен в последнем счете оказаться логистическим, то есть включать  переходный период кризиса.  Если рассматривать науку как информационный процесс, то возможно и необходимо проследить во времени  за ростом числа научных публикаций, считая их носителями информации. 

	Квантификация – это выявление простейших  количественных характеристик и отношений (И.В. Гапоненко).
	По мнению ряда авторов, математизация науки начинается именно с ее квантификации. Так применение метода подсчета количества публикаций, вышедших за определенный период времени, в совокупности с методом квантификации позволяет выявлять изменения в тематическом спектре научных проблем.  Наполняемость рубрик, выявленных на протяжении определенного времени, представляет особый интерес при изучении динамики развития науки.  При использовании метода оценки роста количества публикаций важным является выбор шкалы для оценки полученных данных. За основу анализа может быть взято суммарное число публикаций по отдельной рубрике, а можно подсчитать удельный вес работ данной рубрики в общем массиве обрабатываемой информации. Полагаем, что данный критерий дает более объективный показатель динамики в развитии информационных потоков. Квантификация информационных потоков позволяет выделить из числа изучаемых явлений некоторые классы качественно однородных элементов или  свойств, которые различаются лишь количественно. Применение способов измерения количественных различий между этими классами позволяет выявить  ряд общих закономерностей в «поведении» некоторых информационных потоков. Данные характеристики выявляются путем установления монотонных тенденций, характеризующих те или иные варианты «поведения» информационных потоков.

	7 группа: Методы установления связей между документами на основе их библиометрического анализа

	Методы «цитат-индекса» (в нашей стране более известно название «составление указателей библиографических ссылок») позволяют установить связь между публикациями на основе анализа библиографических ссылок, представленных в статьях.  
	Две публикации считаются связанными, имеющими скрытое родство (И.В. Маршакова), если они имеют сходную библиографию (метод библиографического сочетания). Так устанавливается ретроспективная связь, то есть связь по цитируемым работам. Родство публикации (авторов) может определяться и на основе  их цитирования в последующих работах других авторов – метод проспективной связи или  коцитирования  (И.В. Маршакова), социтирования (А.П. Огурцов). Тип ссылки определяется также в зависимости от: содержания ссылки на факты, методы или концепции; причин цитирования: ссылки нейтрально-информационные, критические, преемственные; типа источника цитирования: ссылки на журналы, книги, отчеты, сборники докладов и др.; авторитетности и научной значимости цитируемого документа (Г.М. Добров, А.А. Коренной).

	Методы математической статистики позволяют вычислять разнообразные индексы научных ссылок (Р.Ф. Васильев).  
	1. Силу связей между публикациями можно посчитать по следующей  формуле:

( ij =  C ij  / √  C i Cj          ,                        где
C i –  число ссылок на  i статью;

Cj –  число ссылок на j статью;

 C ij - число общих ссылок.

2. Критерий цитируемости и коэффициент информационного влияния позволяет выявить статус данного документа в общей информационной сети. Для его подсчета используется формула:

Ci ═  ∑ d вх   /   ∑ d вых,     где

d вх – дуги входящие, характеризуют все последующие документы.

d вых - дуги выходящие, характеризуют все предыдущие документы.

3. Усредненный вес вершины подсчитывается по формуле:

Ci ═   (Ci  вх + Ci вых) /  2

Такой подсчет, несмотря на некоторую условность, позволяет получить представление о фактическом влиянии данной научной работы. Ученые, применяющие в своих исследованиях показатели, полученные с помощью представленных выше формул (Г.М. Добров, А.А. Коренной), подчеркивают, что  сами по себе эти данные не измеряют качества публикации.   Поэтому их следует рассматривать только как индикаторы, показывающие, что данная работа с высокой степенью вероятности может оказаться весьма значимой ввиду своего информационного влияния на другие работы. «Количественные данные о частоте цитирования отражают воздействие результата исследования на научное сообщество, его полезность для других ученых» (И.В. Маршакова, С.6).

	Квантификация и кластеризация информационных потоков
	Является одним из способов алгоритмической обработки информационных массивов, а также одним из библиометрических методов обработки информации. Высокоцитируемые публикации  образуют определенные сцепления, гроздья, кластеры, которые состоят из основополагающих и производных публикаций. Квантом информации при использовании этого метода считают публикацию. Публикации образуют связанный кластер, если они обнаруживают сильные связи друг с другом и слабые связи с публикациями, не являющимися его членами.  Выявление и анализ таких связей представляет, по мнению Г.М. Доброва и  А.А. Коренного, С.Р. Микульского и Н.И. Родного  значительный теоретико-познавательный и практический интерес. «Отражая внутреннюю логику развития науки, система научных связей позволяет воссоздать общую характеристику механизма движения науки к новым знаниям, раскрыть законы и конкретные формы генезиса реальных научных проблем, способов, с помощью которых они были решены» (С.133). 

Одной из форм алгоритмической обработки информационных массивов с целью установления и наглядной демонстрации связей между отдельными публикациями является кластеризация информационных потоков. «Если построить сеть ссылочных связей для определенной отрасли науки или научной проблемы на протяжении значительного интервала, можно ожидать что получится правдоподобная  карта - модель исторического их развития, начертанная с помощью библиографических ссылок.  Она должна отражать развитие дисциплин, проблем и идей: «ключевые»  работы  при этом должны выделяться густыми пучками связей с более поздними публикациями, а «тупиковые» работы – отсутствием таких связей» (Г.М. Добров, А.А. Коренной, С.163.).

	Применение моделирования в науковедении предполагает построение структурных, сетевых, функциональных и динамических моделей.
	В.И. Карпов, определяя особенности построения моделей для описания организации науки, подчеркивал, что ряд особенностей, присущих науке, как планируемой и управляемой системе, делает ее плохо описываемой системой. К таким особенностям он отнес: плохую измеримость конечного продукта; повышенный динамизм; недостаточную статистическую базу; многоуровневый характер функционирования и т.д. Выход из данной ситуации - в многоэтапном построении моделей: от простейших констанционных моделей, которые описывают конкретные процессы, поддающиеся количественной оценке - к моделям, с более сложными параметрами.

Мы вполне солидаризируемся с В.М. Глушковым,  Г.М. Добровым, А.А. Коренным, С.Л. Кругловым и др., которые, подчеркивая специфику моделирования в науковедении,  называют подобное моделирование (в отличие от физического моделирования) информационным, так как речь идет об информации о данном объекте, имеющейся в нашем распоряжении. Средством фиксации в информационной  модели являются языки не только естественные, но и  искусственные (символический язык алгебры или язык чертежей). Как правило, моделирование применяется  на основе использования указателей библиографических ссылок. В отечественной науковедческой литературе имеется ряд исследований, посвященных анализу данной проблемы. Это работы Г.М. Доброва, А.С. Кармина, В.И. Карпова,  А.А. Коренного, И.В. Маршаковой, В.В. Налимова и З.М. Мульченко, А.П. Огурцова, и др..  В силу отсутствия необходимой технической базы реализация моделирования всех отраслей науки в нашей стране значительно отстает от подобных исследований за рубежом, где широкую известность  среди специалистов приобрели выпуски «Source Index» («Указатель источников цитированной литературы»), издаваемые американской фирмой «Institute for Information». Анализ этих указателей позволил ученым создавать карты и атласы наук, которые санкционируют установление возникновения и развития исследовательских фронтов, а также помогают определить долгосрочные планы и выработать научную политику страны. 

Наибольшее распространение в настоящее время получают информационные модели науки, созданные на основе использования положений теории графов или построения матриц (А.А. Коренной, И.В. Маршакова и др.). Укрупненными моделями развития науки являются «деревья». В них в наглядной форме может быть представлено развитие во времени отдельных научных дисциплин и направлений. В структуре «дерева» в качестве корней выступают основополагающие работы, ветвями являются вклады отдельных ученых в решение данных проблем. По ним можно судить и о процессах дифференциации, интеграции наук. Вместе с тем по такой схеме сложно судить о том, какова связь между «ветвями» и более мелкими ее элементами. Поэтому D.D. Bernal писал, что общая модель развития науки «больше похожа на сеть, чем на «дерево», а ее структуру, отражающую связь между содержанием работ, можно представить ячейками сети; пересечение нитей маркируют схождение опыта и идей и являются узловыми точками, из которых возникают различные технические приложения и научные дисциплины. Сеть находится в постоянном процессе изготовления. Есть несвязанные концы, которые можно соединить разными путями». Сети связей – это графическое представление складывающихся между элементами системы связей в виде графа или матрицы. 

a) Модель сетей информационных связей, может быть построена с применением ориентированного графа. В графе выделяют следующие подмножества: ядро (вершина) графа – определенное событие сети, множество «независимых» публикаций (или ученых), не цитирующих друг друга, но интенсивно цитируемых коллегами. Ядерные работы и образуют кластер данной специальности; дуги – связи между вершинами; опора графа – все публикации, вошедшие в сеть, на которые имеется хотя бы одна ссылка; клика графа – множество работ, интенсивно цитирующие друг друга и не связанные с работами, не вошедшими в это множество. «Незримый» научный коллектив.
b) Матричный метод имеет преимущества особенно в случаях большого количества документов, когда визуальный анализ сети затруднен. Он построен на наборе матриц, узлами которых становятся публикации.

В диссертационном исследовании А.А. Коренного, посвященного анализу информационных связей в потоках научно-технической документации, доказано, что использование математических моделей позволяет: провести количественный анализ структуры сети информационных связей; определить публикации, входящие в ядро и опору сети; произвести сечение сети, позволяющее выделить отдельные научные школы; рассчитать информационные «веса» отдельных авторов и публикаций; показать процедуру выделения ученого-«лидера», оказавшего определенное влияние на решение проблемы; дать качественный анализ полученных результатов.


Приложение 8

Характеристика науки и научной дисциплины как деятельности 


	Общая характеристика
	Реализация в научной дисциплине

	НАУКА КАК ИССЛЕДОВАНИЕ


	Центральное место в исследовании принадлежит  методологической и логической работе по организации полученного знания, его актуализации, разработки на его основе набора инструментов для проведения нового исследования. Это делается для  формулировки и осознания  нерешенных проблем,  их перевода на язык действий исследователей, для выбора   тех методов исследования (наблюдения, эксперимента, моделей, логико-математического или текстологического анализа), которыми располагает данная наука. Если эта работа завершилась успешно проведенным исследованием, наступает следующий этап методологической работы, на котором полученные результаты должны быть приведены в связь с существующим дисциплинарным знанием. Это требует тех или иных изменений системы знания: ее наращивания, уточнения, а иногда и довольно существенной структурной перестройки. 
	Материализуется в научной дисциплине  в виде состава дисциплинарного знания. Научная дисциплина образует инвариантную, относительно устойчивую структуру знания. В сложном взаимоотношении инвариантных и вариативных характеристик развивающегося научного знания научная дисциплина предстает как относительно устойчивая структура, темпы изменения которой гораздо медленнее, чем скорость изменения на переднем крае научных исследований.  Функция таких инвариантных структур науки заключается в обеспечении устойчивости наука, преемственности знания при смене исследовательских программ, научных результатов и поколений ученых. Передний край науки предстает как противоборство и конкуренция множества исследовательских программ. Это множество постепенно стягивается в альтернативу, а из альтернативных программ лишь одна получает социальное признание в виде научной дисциплины.


	НАУКА КАК КОММУНИКАЦИЯ

	Как социальный институт представляет собой определенную систему взаимосвязей между членами научного сообщества, научными организациями, систему норм и ценностей. Однако то, что наука является институтом, в котором десятки и сотни тысяч людей нашли свою профессию, - результат недавнего развития. Б.И. Пружинин отмечает, что сегодня в центре внимания расположились как бы социокультурные параметры научно-познавательной деятельности, характеризующие науку исключительно как исторически изменчивую социальную и культурную подсистему общества или даже как своеобразную область самовыражения человеческого духа. Укрепилось именно такое понимание науки вследствие развития представлений о том, что, во-первых, знание есть социокультурный по своей сути способ выстраивания информации о мире, а во-вторых, к концу ХХ столетия наука обрела очевидные черты социального и культурного института. В науке, как и в любом другом человеческом предприятии, разные обстоятельства акцентируют различные измерения. ХХ век акцентировал именно социокультурные параметры науки, что  проявляется в опоре на сложившиеся в обществе культурные традиции, в особом феномене ценностей и норм деятельности ученого – этосе науки. В этом состоит  социокультурный аспект науки. 
	Осуществляется в  научной дисциплине  в определенном составе научного сообщества. Спецификой работы по организации знания определяются и характер усилий по поддержанию профессионального единства в научном сообществе дисциплины. Это сообщество объединяет подчас тысячи профессионалов, работающих в разных точках земного шара в разных странах, социально-культурных системах и различном непосредственном организационном окружении (университетские кафедры, академические или федеральные лаборатории и службы, экспедиции и т.п.). Коммуникации между учеными существуют в различных формах — от устно-речевого общения (диалог, дискуссия) до обмена публикациями и препринтами, от формально-институциональных до неформального личного общения. Актуальное оперативное взаимодействие внутри научной дисциплины реализуется с опорой на хорошо структурированную и технологически оснащенную систему научной коммуникации - профессионального общения ученых, которая выступает главным средством самоорганизации дисциплинарного сообщества. Дисциплинарное сообщество отличает и определенная совокупность ценностных ориентации, выражающихся как в познавательной деятельности, так и в многообразных формах межличностных контактов и поведения ученых. Высшая форма институциализации научной дисциплины - формирование организаций дисциплинарного сообщества. 


	НАУКА КАК НАУЧЕНИЕ


	Связана с социальной    институциализацией, с созданием организаций, обеспечивающих      социализацию новичков, их профессиональную научную подготовку, обучение и образование. Занятия наукой требуют особой подготовки познающего субъекта, в ходе которой он осваивает исторически сложившиеся средства научного исследования, обучается приемам и методам оперирования  этими средствами. Занятия наукой предполагают также и усвоение определенной системы ценностных ориентаций и целевых установок, специфичных для научного познания. Эти ориентации должны стимулировать научный поиск, нацеленный на изучение все новых и новых объектов независимо от сегодняшнего практического эффекта от получаемых знаний.
	Реализуется в научной дисциплине через определенную систему подготовки исследователей:  создание учебных программ, пособий, учебников и др.; создание организаций,      обеспечивающих      социализацию      новичков,        их профессиональную научную подготовку, обучение и образование. Воспроизводство сменяющихся поколений уче​ных,  подготовка кадров исследователей как в ходе са​мого исследования (научные школы), так и в автономной системе образования (университеты, высшие учебные за​ведения, аспирантура и пр.) немыслимы без научения, без передачи достигнутого уровня знаний последующим поколениям, без подготовки смены. В про​тивном случае «прервалась бы связь времен» и не смогла бы реализоваться и функционировать та традиция, лишь на базе которой и возможны научные инновации. Науче​ние, как одна из сторон науки, обеспечивает преемствен​ность в развитии знания, кумулятивность научных до​стижений, формирование и становление новых научных традиций.




Приложение 9

Структурные компоненты дисциплинарной организации науки

	
	Б.М. Кедров, Б.Г. Юдин
	Э.М. Мирский
	А.П. Огурцов
	Я.Г. Дорфман
	И. Шпигель-Резинг

	когнитивные аспекты научной дисциплины
	единая исследовательская программа и методика
	
	единая исследовательская программа и методика
	
	

	
	общий предмет исследования
	
	общий предмет исследования
	
	предмет исследования научной дисциплины

	
	общность теоретических принципов и методов исследования
	
	общность теоретических принципов и методов исследования
	
	

	
	объем, блок знаний о той или иной сфере действительности
	фиксированный корпус наличного знания

предметно-содержательная область научного знания
	
	основные понятия, выработанные к данному моменту и теории, развитые на их фундаменте.

конкретные результаты, полученные в исследованиях
	

	
	форма упо​рядочения, организации уже полученных знаний
	организация знания 

определенные категории или эмпирические области, явления которых считаются «законными» объектами дисциплинарного изучения
	форма систематизации научного знания, связанная  с институализацией знания

институциализация знания (создание учебных программ,    пособий,
учебников и др.) 
	
	способы теоретического расчленения предметов исследования и их теоретическое осмысление

способ построения теории

уровень теоретической организации

дисциплинарные   критерии   оценки   теоретических
построений  

	
	
	набор теорий и предположений о природе исследования реальности, подходы к ее изучению
	
	
	источники новой проблематики

специфические перспективы исследования данного предмета

	когнитивные аспекты 
научной дисциплины
	форма проведения исследований
	набор аналитических и эмпирических исследовательских средств  (методики изучения, языки описания)
	осознание общих, норм и идеалов научного исследования


	методы, применяемые в исследованиях
	используемые методы

степень методологической специализации 

вооруженность техническими    и    аналитическими средствами 

внутридисциплинарное   отношение между   предметом  исследования,   методами  и  теоретическими   построе​ниями 

	
	
	
	
	
	отношение   цредмета    исследования   к   предметам
других дисциплин, методологические и теоретические связи с другими дисциплинами 

	
	
	
	
	
	восприимчивость к  импульсам  со  стороны  других
дисциплин 

	
	
	
	
	
	теоретическая и методологическая значимость для других дисциплин 

	Социальные аспекты научной дисциплины
	
	отношения в сообществе
	формирование научного сообщества
	
	степень институционализации

типы признания дисциплины

	
	общие социально-организационные структуры (наличие кафедр, лабораторий, институтов),
	набор профессиональных институтов, ассоциаций, и т.п.

исследовательские объединения научные школы, кафедры, общества, лаборатории и т. п.  
	общие социально-организационные структуры (наличие кафедр, лабораторий, институтов),
	
	социальная  структура дисциплин   (научные  школы, группы власти, исследовательские группы, представляющие собой кооперацию ученых, и т. д.)

	
	
	набор профессиональных журналов
	специфический тип научной литературы (обзоры, учебники) 
	
	

	
	единые механизмы коммуникаций между учеными (журнальные публикации, препринты, учебники,  каналы формальной и неформальной коммуникации
	определенные средства и каналы коммуникации между коллегами
	единые механизмы коммуникаций между учеными (журнальные публикации, препринты, учебники, каналы формальной и неформальной коммуникации) 
	
	формальные и неформальные отношения к другим
дисциплинам

	
	
	сообщество, занятое производством, обработкой и трансляцией знаний 
	
	
	

	
	форма совместной деятельности научных работников форма сотрудничества и коммуникации ученых
	
	определенные формы коммуникации между учеными
	
	образцы взаимодействия (степень кооперации внут​ри  дисциплины  относительно  различных задач,  типы  и
плотность коммуникации, степень участия  в   профессио​нальных организациях той или иной дисциплины и т. д.)


	Подготовка кадров
	форма подготовки на​учных кадров
	сфера специальной подготовки и определения профессиональной принадлежности ученых 

подготовка научной смены

механизмы развития и воспроизводства соответствующей отрасли науки как профессии
	создание функционально автономных организаций, ответственных за образование и подготовку кадров

создание организаций, обеспечивающих      социализацию      новичков,        их  профессиональную научную подготовку, обучение и образование
	
	способ вовлечения и социализации научной моло​дежи

степень институционализации

	Отношение дисциплины к ее внешней «среде»
	
	взаимоотношение с другими институтами 

одна или несколько типичных схем взаимодействия, обычных для исследовательской деятельности в данной дисциплине (соотношение между теоретическим и эмпирическим, экспериментальным, наблюдаемым и т.п.) 
	
	ответвления науки в другие отрасли науки и в практику
	политическая  заинтересованность в развитии этой
дисциплины

вовлеченность дисциплины в сферу политики

возможности практического приложения и исполь​зования дисциплины

степень финансового обеспечения

степень соответствия внутрпдисциплинарных и со-
циетальных ценностей

степень общественного признания притязаний той
или иной научной дисциплины 

	
	
	Единая писаная история успехов и неудач исследовательской деятельности и представление о перспективах ее развития (сам набор проблем, определение направлений  развития в их постановке и изучении) 
	
	
	


Приложение 10

Характеристики   и   уровни   организации     науки

	
	Наука как научное производство – 
когнитивная организация науки
	Популятивные характеристики науки  - 

популятивная организация науки
	Характеристики коммуникативной структуры науки -  
коммуникативная организация науки
	Признаки социально-организационной структуры науки – социальная организация науки, репрезентация научных результатов

	характеристики
	· различные формы знаний, отличающиеся между собой по своему предмету, объему, степени организации, доказательности, подтверждаемости, достоверности и т. д.,
·  методы науки (экспериментальная работа, проверка и опровержение гипотез, построение теорий),
·  способы репрезентации результатов (отчет, статья, монография и др.), 
· нормы оценки методов и результатов,
·  программные заявления исследовательской группы, заявки на исследования, 
· взаимоотношения систем знания с другими системами, их способность к восприятию импульсов извне и к взаимодействию, открытый или закрытый характер систем знания.
	· кадровый состав научного производства, 
· субъект научного творчества — от личности ученого до отдельных локальных группировок, конкурирующих друг с другом, обособленных друг от друга по своей идеологии, коммуникационной сети, имеющих интеллектуального и организационного лидера
	Коммуникации между учеными различаются между собой:

· по характеру (формальные и неформальные, личные и безличные), 
· по направленности (односторонние, двухсторонние и многосторонние), 
· по способу репрезентации (устные, письменные, печатные),
· по интенсивности, масштабу и плотности.
 Они находят свое выражение не только в спорах между учеными, но и в соавторстве, в цитировании и социтировании.
	· образцы взаимодействия ученых, 
· степень кооперации их труда,
·  разделение общественных функций и ролей в коллективе, 
· преобладающие формы общения (формальные или неформальные), 
· участие ученых в социальных институтах, обеспечивающих поддержку научным исследованиям,
·  формирование и дифференциация особых центров исследования и подготовки исследовательских кадров,
·  уровень технического, финансового и кадрового обеспечения и т. д.


	Уровни   организации     науки
	1
	проблема и исследовательский поиск; 
	личность;
	непосредственный контакт и общение с коллегами;
	сообщение коллегам, диалог внутри группы;

	
	2
	исследовательская программа, вычленяющая область исследований, методы и реализующаяся в программном заявлении, в создании теории и на ее основе нового научного направления; 
	научное направление (исследовательское направление, научная школа и пр.);
	механизмы неформальной коммуникации в малой группе, сеть опосредованной коммуникации, фиксируемой в цитировании и социтировании, в вычленении интеллектуального, а затем и организационного лидера, в формировании центра подготовки исследователей, в программном заявлении и др.; 
	публикация программного заявления и статей в журнале, обмен препринтами и оттисками между специалистами, критика исследовательских программ и результатов иных групп, их функция — заявка на приоритет, признание принадлежности к новому научному направлению;

	
	3
	специализированное знание, научная специальность, связанная с превращением теории в парадигму решения научных задач, с единой техникой и методами исследования, единым объектом исследования, но конкурирующими способами объяснения и анализа; 
	специализированное научное сообщество, как неформальное, так и имеющее институциональную структуру; 

	сеть формальной коммуникации специалистов, относящаяся к исследованию, и к подготовке нового поколения ученых;
	появление обзо​ров и монографий, спецкурсов, имеющих целью легити​мизировать исследовательскую программу, ранжировать авторов по статусу и авторитету;

	
	4
	дисциплинарное знание, научная дисциплина, связанная с превращением парадигмального знания в норму и идеал научного сообщества и социокультурной системы; 
	дисциплинарное сообщество;
	дисциплинарная сеть формальных и неформальных коммуникаций, связанная с системой образования и ролевой структурой;
	создание учебников, антологий, имеющих целью выявить дисциплинарную матрицу научной дисциплины, эксплицировать ее специфику, нормы и идеалы деятельности и поведения ученых;

	
	5
	дисциплинарные комплексы знания, связанные с необходимостью «сжатия» знания, транслируемого на различных уровнях системы образования
	дисциплинарное сообщество в широких социокультурных взаимосвязях.
	сеть междисциплинарных коммуникаций.
	создание учебников, учебных пособий, различных методических указаний и инструкций, имеющих целью пост​роить комплексную научную дисциплину, эксплицировать взаимосвязи между дисциплинами.


Приложение 11

	Классификация источника
	Пример источника

	Когнитивные источники
	· прежние методы вновь и вновь применяются для изучения аналогичных же предметов; тем самым применение уже разработанных методов дает возможность лишь составить полный список исследуемых предметов 
· данные экспериментов все более отчетливо показывают, что выбранный ранее путь решения той пли иной проблемы неудовлетворителен; действие этого источника снижения статуса тем сильнее, чем больше ресурсов затрачивается на осуществление такого ошибочно избранного образа действий.
· исследовательская область считается исчерпанной по своему содержанию, возникает опасность, что представители этой дисциплины не смогут никого убедить в необходимости обретения новых средств на исследова​ния, не смогут привлечь новые поколения научной молодежи, могут потерять вакантные места.

	Социальные источники
	· сложившаяся научная дисциплина или субдисциплина выдвигает требование - создать соответствующие кафедры, но существует экономия при общем распределении средств на научные исследования и сокращение вакантных мест 

· изменение в структуре отделов или факультетов

	Внутринаучный источник
	возникновение новой дисциплины внутри существующей

	Источник, внешний относительно науки.
	· стремление политических организаций подчинить проблематику той или иной дисциплины своим интересам

· разрыв между самооценкой дисциплины и оценкой ее со стороны внешних инстанций: внешние по отношению к дисциплине инстанции не в состоянии выделить ее из других исследовательских областей и сравнить их по уровню статуса

	Периферийные источники
	недопонимание структуры исследовательской области, связей между субдисциплинами

	Центральные источники
	· Если источник ресурсов дисциплины — это плата за определенные услуги (например, экспертов), то исчезновение этого источника приводит к падению статуса дисциплины, причем непосредственно касается ее центральной проблематики. 
· Если дисциплина в методике своих исследований постоянно зависима от высококвалифицированных инженеров, то сокращение числа инженеров внутри этой области может рассматриваться как фактор, приводящий к снижению статуса дисциплины и непосредственно касающийся ее центральной проблематики. 


Классификация источников, приводящих к снижению статуса  дисциплины 
Приложение 12
Виды стратегий по поддержанию (обеспечению) статуса дисциплины 

	Виды стратегий по формальным критериям



	
	Виды стратегии
	От чего зависит выбор 

вида стратегии

	Число предусмотренных действий
	Одна акция


	· насколько остро воспри​нимается угроза статусу дисциплины 

· какие внут​ренние и внешние ресурсы находятся в ее распоряжении

· с какими внешними препятствиями она должна считаться 

	
	Совокупность мер
	

	Степень эксплицитного выражения
	«бессознательные» реакции


	· от характера изменения статуса (например, является ли оно длительным и замет​ным, обозримым или нет, происходит ли оно внезапно),

· от того, насколько четки представления дисциплины о самой себе, 

· насколько явным является статус научной дисципли​ны в целом,

· от осознания изменений, пред​ставляющих угрозу для статуса дисциплины

	
	страте​гии, тщательно планируемые и сознательно выбран​ные на основе анализа различных альтернатив
	

	Степень дисциплинарного представительства 
	признание стратегии всеми членами дисциплинарного сообщества 
	· от типа изменений статуса научной дисциплины, которые   не   могут    затрагивать    в    равной    мере   все    под​отделы   дисциплины,   

· от   когнитивной    и    социальной организации групп дисцип​лины 

· от стабильности представлений дисциплины о самой себе

	
	признание стратегии определенными его груп​пами, либо некоторыми учеными
	

	Степень координации различных стратегий
	Высокая степень   координации 
	· от степени эксплицитности стратегий

· от прогноза возможностей
получения  ресурсов 

· от прогноза потенциальных  препятствий

	
	Невысокая  степень   координации 
	

	Степень безусловности, длительность и изменчивость, число и влия​тельность различных адресатов, их активность и т. д. 
	зависит от выбора стратегии, обеспечивающей со​хранение статуса дисциплины, который осуществлен на основе всех указанных выше параметров.



	Виды стратегии  по типу ориентации                  



	
	Виды стратегии

 
	Реализация стратегии

	Акцент в стратегии с целью указания границ дисциплины 
	на когнитивную область (сохранение когнитивного статуса)
	Обоснование содержательной самостоятельности дисциплины, новая формулировка ее теоретических целей, отграничение содержания от других дисциплин 



	
	на социальную область (сохранение социального статуса)
	Обоснование социальной самостоятельности дисциплины, осознание собственных институциональных прав



	Ориентир в стратегии
	на саму дисциплину 

 (внутренний ориентир)
	Усиление внутренней солидарности в когнитивной и социальной областях



	
	на источник угрозы 

(внешний ориентир)
	Академическая и профессиональная изоляция новой исследовательской области



	Соотношение образа и содержания дисциплины 
	совершенствование образа дисциплины 
	Популяризация в широких кругах, переосмысление истории



	
	совершенствование содержания дисциплины
	Переосмысление проблематики, поиск новых стратегий развития



	Направленность стратегии
	на экспансию дисциплинарной области (расширение влияния)
	Активное вовлечение молодых ученых, новые задачи прикладного и практического плана, установление междисциплинарных связей



	
	на установление границ и отмежевание от других дисциплин (самоограничение)


	Толкование проблематики нового направления как малосодержательной, неперспективной


Приложение 13
Соотнесение моделей изучения развития науки и компонентов структуры научной дисциплины

	 
	Компоненты структуры
	
	Модели изучения развития науки

	когнитивные аспекты научной дисциплины
	общий предмет исследования
	 
	гносеологическая

	
	единая исследовательская программа 
	
	

	
	общность теоретических принципов и методов исследования
	
	

	
	фиксированный корпус наличного знания 
	
	

	
	области научного знания, эмпирические области, явления которых считаются «законными» объектами дисциплинарного изучения
	
	

	
	набор предположений о природе исследования реальности
	
	

	
	конкретные результаты, полученные в исследованиях  
	
	

	
	форма упо​рядочения, организации, систематизации уже полученных знаний  
	
	логическая

	
	основные понятия, определенные категории и теории, развитые на их фундаменте
	
	

	
	специфический тип научной литературы (обзоры, учебники, журнальные публикации, препринты и др.)
	
	информационная

	
	институциализация знания (создание учебных программ,   пособий, учебников и др.)   
	
	

	социальные аспекты научной дисциплины
	формирование научного сообщества, отношения в сообществе, сообщество, занятое производством, обработкой и трансляцией знаний 
	
	социологическая

	
	осознание общих норм и идеалов научного исследования 
	
	

	
	общие социально-организационные структуры (наличие кафедр, лабораторий, институтов), набор профессиональных институтов, ассоциаций, и т.п.
	
	

	
	набор профессиональных журналов   
	
	

	
	единые механизмы коммуникаций между учеными, каналы формальной и неформальной коммуникации
	
	

	
	форма сотрудничества,  совместной деятельности научных работников
	
	

	подготовка кадров
	создание функционально автономных организаций, ответственных за образование и подготовку кадров
	
	

	
	механизмы развития и воспроизводства соответствующей отрасли науки как профессии  
	
	


Среди множества факторов, потенциально опасных дл

Приложение 14
Краткая характеристика основных эшелонов публикаций 

	Основные эшелоны
	Статьи
	Обзоры 
	Монографии 
	Учебники

	Объем в массиве публикаций 
	Самый большой и быстрорастущий эшелон
	В 30-40 раз меньше необзор

ных статей.
	Реальная величина в 20-50 раз меньше числа статей 
	Небольшой массив

	Функции в массиве публикаций
	Сообщения о структуре  переднего края исследования в определенный момент, о проводимых на нем изысканиях и о полученных результатах.
	Средство текущего оповещения обо всей публикуемой литературе. В сжатой форме сохраняет и позволяет использовать наиболее плодотворные статьи. 
	Систематическое рассмотрение одной из основных содержательных проблем дисциплины. Многослойный теоретико-методологический анализ проблемы.
	Дать представление о дисциплине в целом, ее специфике и индивидуальности. 

	Характер представленной информации
	Представления о способах исследования, полученных результатах и именах исследователей.
	Представления о направлениях наиболее интенсивного исследования и подходах к изучению каждой проблемы, а также о персональном составе активной части исследователей
	Представления о наиболее крупных проблемах.

Критический анализ предметного содержания
	Систематически излагает содержание дисциплины в соответствии с будущей специализацией адресата 

	Потребители
	Самый Читатели, непосредственно связанные  с передним краем дисциплины и хорошо сориентированные в его структуре.
	Читатели с высокоспециализированной подготовкой, знакомые с именами исследователей, действующих на переднем крае науки.
	Лица, уже обладающие обще дисциплинарной подготовкой, ведущие исследования по данной или близкой тематике.
	Потенциальное научное пополнение дисциплины: студенты, аспиранты. Сложившиеся исследователи, если им приходится после длительного перерыва заниматься преподаванием данной дисциплины

	Временная 

удаленность 

от переднего 

края науки
	1-2 года
	3-4 года
	5-7 лет
	10 лет и более


Приложение 15

Сопоставление структуры подхода и концепции

	Подход
	Концепция

	1) История становления подхода
	

	2) Характеристика теоретической концепции подхода: 

обоснование актуальности, целесообразности; 

краткое определение сущности (собственно концепция подхода);

основные понятия подхода; 

основные положения подхода (или принципы).  


	ведущая проблема; 

идеи, в которых выражается основополагающий замысел концепции;

понятия, через которые вводятся смысловые значения её базовых концептов; 

принципы, показывающие направления и логику возможных действий по успешному осуществлению процессов решения заявленной в концепции проблемы. 

	3) Технологический компонент (описание конкретных моделей реализации в соответствии с основными положениями (принципами); характеристика конкретных методов и методик, в основе которых лежат положения (принципы) подхода). 
	


Приложение 16
Концепция дисциплинарного подхода

	Определение дисциплинарного подхода
	Дисциплинарный подход - это подход в исследовании, определяющий в качестве основной единицы построения структуры педагогики дисциплину, рассматривающий стадии развития дисциплины, связи между структурными элементами педагогики.

	Объект и предмет исследования в дисциплинарном подходе 
	Объект исследования – педагогика, в совокупности всех ее отраслей, предметом может являться развитие педагогики (любой ее отрасли), морфология педагогики, дисциплинарная структура, дисциплинарный статус, стратегии по поддержанию дисциплинарного статуса педагогики или частной педагогической дисциплины 

	Ведущая проблема концепции, замысел исследования с использованием дисциплинарного подхода 


	За основу единицы анализа структуры педагогики как науки необходимо взять дисциплину, остальные элементы структуры можно рассмотреть как уровни ее становления.



	Идеи, в которых выражается основополагающий замысел концепции


	· дисциплинарный подход позволяет выделить в педагогике отдельные части или элементы, ее составляющие; 
· дисциплинарный подход позволяет построить дисциплинарную матрицу педагогики и изучать связи внутри нее; 

· дисциплинарный подход вскрывает механизмы взаимосвязи компонентов структуры педагогики;

· дисциплинарный подход определяет место отдельной педагогической дисциплины в структуре педагогики; 

· дисциплинарный подход определяет комплекс методов, выработанных в разных моделях развития науки, для изучения дисциплинарной структуры конкретной педагогической дисциплины. 

	Основные понятия подхода, через которые вводятся смысловые значения её базовых концептов 


	· научная дисциплина 

· дисциплинарная форма организации науки 
· дисциплинарный принцип 

· дисциплинарная организация науки 

· структура дисциплины 

· дисциплинарная структура

·  научное сообщество дисциплины (дисциплинарное сообщество) 
· дисциплинарное знание 
· организация дисциплинарного знания
· дифференциация и интеграция науки 

· массив дисциплинарных публикаций 

· дисциплинарный архив 

· дисциплинарные издания 

· актуальное знание дисциплины 

· научная специальность 
· междисциплинарные исследования 

· междисциплинарное взаимодействие

· дисциплинарная коммуникация

· дисциплинарный этап развития  

	
 Логика познания дисциплинарной сущности науки 


	 Логика познания дисциплинарной сущности науки определяется этапами, демонстрирующими доказательства того, что изучаемый предмет является: 

1. научной дисциплиной (онтологическая позиция) или может быть исследован как научная дисциплина (гносеологическая позиция). 

2. дисциплиной определенного класса - социогуманитарной научной дисциплиной (уровень общенаучной методологии как синтез онтологических и гносеологических позиций). 

3. дисциплиной  определенного вида, входящей в класс педагогических дисциплин  (уровень конкретно-научной методологии). 

4. конкретной дисциплиной  в структуре педагогики (уровень методологии конкретного исследования). 


	Уровни реализации дисциплинарного подхода в исследовании и конкретизация содержания исследования на каждом уровне


	1. философский уровень – общие принципы познания и категориальный строй науки в целом.

· понимание педагогики как науки с присущими любой науке атрибутами (исследование методологии педагогики, выявление способов обоснования истины  в педагогических исследованиях и др.);  

· особенности педагогики в современном информационном обществе эпохи постнеклассического развития; 

· место педагогики в системе научных дисциплин и связей с другими науками, роль педагогики в междисциплинарных исследованиях

· стратегии поддержания дисциплинарного статуса педагогики  в обществе и  внутри системы научных дисциплин. 
2.  уровень общенаучной методологии как синтез онтологических и гносеологических позиций 
· особенности педагогики, характеризующие ее как социогуманитарную науку; 

· место педагогики в системе других научных дисциплин, изучающих человека и общество; 

· междисциплинарная матрица педагогики на определенном этапе развития  

· стратегии поддержания дисциплинарного статуса педагогической дисциплины внутри системы социогуманитарных дисциплин. 

3. уровень конкретно-научной методологии - совокупность методов, принципов исследования и процедур, применяемых в специальной научной дисциплине. 

· специфика педагогики, которая проявляется в ее функциях и структуре;

· морфология педагогики, система педагогических дисциплин, находящихся на разных уровнях институциализации; внутридисциплинарная матрица

· уровни педагогических образований (додисциплинарный, дисциплинарный и междисциплинарный); 

· дисциплинарный образ педагогики на определенном этапе ее развития; 

· перечень педагогических специальностей, построенный на основе дисциплинарной организации педагогики;

· стратегии развития дисциплинарного статуса педагогики. 

4. технологический уровень - методики и техника исследования, как набор процедур, обеспечивающих получение достоверного эмпирического материала и его первичную обработку;

· дисциплинарная структура конкретной педагогической дисциплины с выделением ее когнитивного и социального компонентов; 

· этапы и уровни развития педагогических дисциплин;

· место отдельной педагогической дисциплины в общей структуре педагогики, ее дисциплинарный статус;

· методы исследования, дающие возможность изучить конкретную педагогическую дисциплину;

·  стратегии развития и поддержания дисциплинарного статуса педагогической дисциплины внутри системы педагогических дисциплин. 

5. праксеологический уровень –  включение результатов в массив научного знания и образовательную практику. 

· внедрение полученных в исследовании результатов в исследовательский поиск, в систему подготовки кадров высшей квалификации, в управление педагогической наукой


Приложение 17
Тезаурус по научно-исследовательской деятельности 

с использованием дисциплинарного подхода 

· Научная дисциплина (от лат. disciplina - учение), базовая форма организации профессиональной науки, объединяющая на предметно-содержательном основании области научного знания, сообщество, занятое его производством, обработкой и трансляцией, а также механизмы развития и воспроизводства соответствующей отрасли науки как профессии. Представление о н.д. используется как максимальная аналитическая единица исследования науки в работах по науковедению, истории, философии, социологии, экономике науки и научно-технического прогресса. 
· Дисциплинарная форма организации науки – форма организации научного знания по научным дисциплинам с характерными для каждой из них базовыми допущениями, гипотезами и расширительными интерпретациями сведений о реальности и ее организации.
· Дисциплинарный подход в педагогике - теоретическое основание для более конкретных методологических предписаний, руководящее общей стратегией исследования педагогики, которое на основе социологических и гносеологических характеристик дисциплины определяет понимание логики и этапов изучения ее развития, регламентирует выбор методов исследования, отбор и интерпретацию фактологического материала, закладывает параметры оценки этапов развития изучаемых педагогических дисциплин.
· Дисциплинарный принцип - принцип построения  организации знания и системы подготовки специалистов во всех сферах профессиональной деятельности (к примеру, медицина, инженерное дело, искусство), вынужденных в процессе передачи опыта новым поколениям специалистов оперировать с обработкой и трансляцией больших массивов знания.
· Дисциплинарная организация науки - канал, который обеспечивает социализацию достигнутых в исследованиях результатов, превращение их в культурные и научные образцы, в соответствии с которыми составляются учебники, излагается и передается знание в системе образования
· Дисциплинарная организация педагогики - внутренняя упорядоченность, согласованность, взаимодействие более или менее дифференцированных и автономных частей педагогики (ее разделов, отраслей, дочерних дисциплин), обусловленные ее строением.

·    Стратегии поддержания дисциплинарного статуса педагогики - совокупность длительных и вариативных, тщательно планируемых и сознательно выбираемых на основе анализа различных альтернатив, признанных всеми членами дисциплинарного педагогического сообщества мер, связанных с отбором, восприятием и оценкой признаков дисциплины, направленных на приобретение или сохранение положения педагогической дисциплины среди других научных дисциплин.
· Структура дисциплины - организационное строение дисциплины во всех ее аспектах (организация знания, отношений в сообществе, подготовка научной смены, взаимоотношение с другими институтами и пр.),
·      Научное сообщество дисциплины (дисциплинарное сообщество) Это сообщество объединяет подчас тысячи профессионалов, работающих в разных точках земного шара в разных странах, социально-культурных системах и различном непосредственном организационном окружении (университетские кафедры, академические или федеральные лаборатории и службы, экспедиции и т.п.).
· Дисциплинарное знание - может быть сформулировано в виде некоторого компендиума, по своему объему доступного для усвоения одному человеку, причем полнота этого усвоения такова, что позволяет новичку достаточно быстро стать полноценным участником исследований. Идеи представления знаний базируются на понимании науки как постоянно развивающейся системы знания, в которой специальным образом закрепляются формы человеческого опыта. Принадлежность каждого содержательного фрагмента этой системы к научному знанию определяется его связями с системой в целом, благодаря которым он может быть опознан, развернут и интерпретирован как фрагмент знания той или иной научной дисциплины.
· Актуальное знание дисциплины - дисциплинарное знание, находящееся в данный момент в обработке на переднем крае дисциплины 
· Организация дисциплинарного знания - методологическая и логическая работа по организации дисциплинарного знания, его актуализации, превращения в набор инструментов для проведения нового исследования.  Это требует тех или иных изменений системы знания: ее наращивания, уточнения, а иногда и довольно существенной структурной перестройки. В любом случае ее организация подвергается специальному исследованию. Целью методологической работы при этом выступает уточнение представлений о строении дисциплинарного знания и месте научной дисциплины в системе наук, особенно в связи с интенсивными процессами дифференциации и интеграции науки. 
· Предметная конструкция дисциплины включает следующие главные компоненты: 
- систематически организованное отображение эмпирических данных об объекте, организованное обычно в виде его классификации и одно- или многомерных изображений в виде карт и баз данных; 
- исследовательские средства (методы наблюдения и эксперимента, математические и физические модели и т.д); 
- набор теорий разной степени общности, разработанных в различных дисциплинах;
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- языковые средства, с помощью которых строятся и модифицируются теоретические описания; 
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- содержательные предпосылки (как правило, полностью не эксплицируемые), в духе которых происходит интерпретация новых данных, а также выбор направления их поиска. 
·  Дисциплинарная матрица - совокупности когнитивных характеристик науки, которая объединяет членов научного сообщества, определяет полноту их профессиональной коммуникации и единодушие их профессиональных суждений. Она включает в себя: 1) символические обобщения (логика и язык), 2) метафизические допущения (концептуальные модели), 3) ценности, 4) образцы (парадигма в узком смысле слова). 

· Массив дисциплинарных публикаций - вместилище информации о состоянии знания, способах его обработки, группировке и отношениях участников работы со знанием в каждый момент времени. Представление знания в массиве публикаций дает возможность определить как “пространственные” (связи с другими фрагментами и их объединениям), так и “временные” (расстояние во времени от переднего края исследований) координаты каждого фрагмента.
·  Дисциплинарный архив Представление знания в массиве публикаций дает возможность определить как “пространственные” (связи с другими фрагментами и их объединениям), так и “временные” (расстояние во времени от переднего края исследований) координаты каждого фрагмента.

· Дисциплинарные издания - первичный источник сведений о научном знании дисциплины, отношениях между учеными, строении и динамике научных объединений и т.п.
· Научная специальность - совокупность знаний, умений и навыков, приобретенных на базе высшего образования в результате проведения самостоятельной творческой работы по постановке и решению определенных профессиональных задач в рамках конкретной Фотрасли наук, заканчивающейся общественной защитой полученных результатов в специализированном Ученом Совете, имеющем право присваивать ученую степень. 
· Междисциплинарные исследования - организация исследовательской деятельности, предусматривающая взаимодействие в изучении одного и того же объекта представителей различных дисциплин. Рассматриваются, прежде всего, как проблема исследовательской практики и перевода ее результатов в систему знания.
·  Междисциплинарное взаимодействие – существует два типа междисциплинарного взаимодействия: /1/ взаимодействие между системами дисциплинарного знания в процессе функционирования наук, их интеграции и дифференциации; /2/ взаимодействие исследователей в совместном изучении различных аспектов одного и того же объекта.
·  Дисциплинарная коммуникация - профессиональное общение ученых, которое выступает главным средством самоорганизации дисциплинарного сообщества. Актуальное оперативное взаимодействие внутри н.д. реализуется с опорой на хорошо структурированную и технологически оснащенную систему научной коммуникации. 
·  Монодисциплина – (от греч. monos – один) область науки, изучающая совокупность однотипных объектов, явлений и процессов, их строение, свойства, а также, частные законы их существования. Примером монодисциплины могут служить зоология, ботаника, анатомия, психология, педагогика и т.п. Монодисциплины добывают, концентрируют, систематизируют и классифицируют сведения о природе и обществе, тем самым  составляют основную массу научных знаний. 
· Монодисциплинарный подход – одно из направлений методологии научного познания, в основе которого лежит рассмотрение однотипных объектов, явлений и процессов, как системы.
·  Дидисциплина (от греч. di – двойной) – область науки, изучающая структуру, свойства и функции однотипных монодисциплинарных объектов, процессов и явлений при их существовании в составе конкретного объекта, явления или процесса. Примером дидисциплины могут служить биохимия, биофизика, геохимия, астрофизика, психодидактика и т.п. 
· Дидисциплинарный (междисциплинарный, кроссдисциплинарный) подход – это способ изучения объектов, явлений и процессов, санкционирующий перенос методов исследования одной монодисциплины в другую. 
· Полидисциплина (от греч. polys – многочисленный) – это область науки, изучающая структуру, свойства и функции нескольких совокупностей однотипных монодисциплинарных объектов, процессов и явлений, при их существовании в составе сложного объекта, а также, общие законы их сосуществования. Полидисциплина, как правило, представлена комплексом монодисциплин или  дидисциплин. Примером полидисциплины могут служить эдукология, экология, физико-химическая биология и т.п. 

· Полидисциплинарный (мультидисциплинарный,  плюрадисциплинарный, многодисциплинарный) подход – это способ выделения и изучения основных совокупностей монодисциплинарных объектов, явлений и процессов, составляющих собой сложный объект и наделяющих его отличительными особенностями. Многодисциплинарный подход (в исследовании) располагает «веером» раздельных вкладов избранных дисциплин в проблему или спорный вопрос – без какой-либо попытки синтезировать их.

· Кросс-дисциплинарный подход (в исследовании) всячески выделяет преимущества использования одной дисциплины, и хотя кросс-дисциплинары обычно применяют более одной дисциплины, вторая дисциплина становится скорее пассивным объектом изучения, чем активной системой мышления.

· Плюрадисциплинарный подход (в исследовании) также использует множество дисциплин, имеющих отношение к теме исследования, и делает попытку сравнить и противопоставить их методологии и сущности, имея целью выявить в каждой скрытое знание и организовать обсуждение этих методологий. Тем не менее, в плюрадисциплинарном подходе не содержится попытки объединения дисциплин.

· Междисциплинарный подход (в исследовании) широко определен в литературе как подход, практикующий исследования, которые используют две или более дисциплин и который ведет к объединению понимания дисциплин.

· Гипердисциплина (от греч. hyper – над, сверх) – это область науки, изучающая наиболее общие свойства материального мира, всеобщие законы развития природы, общества и мышления. Примером гипердисциплины могут служить фундаментальные дисциплины – физика, философия. 
· Гипердисциплинарный (трансдисциплинарный) подход – это способ достижения целей научного познания (методология познания), включающий в себя, его формы и принципы построения. Гипердисциплинарный подход ориентирует исследование на создание целостной естественно научной картины мира и его развития. Концепции гипердисциплин имеют решающее значение  при формировании научного и человеческого мировоззрения. Трансдисциплинарный подход в исследовании провозглашает в основе всего - единство знания, поэтому в рамках этого подхода осуществляется поиск сверхдисциплины. Трансдисциплинарный подход (в исследовании) провозглашает основным «предметом веры» лежащее в основе всего единство знания в поиске сверхдисциплины.

Приложение 18
Определение объекта и предмета педагогики 
	Формулировки объекта и предмета педагогики
	Источник

	1. «Предмет педагогики – живой человек, ребенок. Педагог рассматривает его не исключительно с психологической или физиологической точек зрения, но со стороны использования изученных духовных и физических сторон природы человека для поднятия его на культурную высоту».
	Волкович В.А. Педагогика-наука перед судом ее противников. – СПб.: Изд.О.Богдановой, 1909. – С.9. 

	2. «Педагогика – наука. Этим она отличается от самого образования, служащего ей предметом».
	Гессен С.И. Основы педагогики. Введение в прикладную философию. – М.: Школа-Пресс, 1995; Берлин, 1923. – С.24 

	3. «В настоящее время (1922) считается азбукой, что объектом педагогического исследования является ребенок. Мне это кажется неверным. Объектом исследования со стороны научной педагогики должен считаться педагогический факт (явление)».
	А.С.Макаренко

Сочинения. Т.VII. – М., 1958. - С.402.

	4. «Предметом советской педагогики следует считать не воспитание, образование, обучение как деятельности, что принято в нашей педагогической литературе, а процесс направленного развития и формирования человеческой личности в условиях ее обучения, образования, воспитания».
	Протопопов А.Ф. 

Некоторые вопросы педагогической науки // Советская педагогика. – 1959. - № 5. - С.36.

	5. «Педагогика – наука о воспитании подрастающего поколения».
	Педагогический словарь. – М.: Изд. АПН РСФСР, 1960. - Т. 2. - С.87.

	6. Педагогика – «совокупность теоретических и прикладных наук, изучающих воспитание, образование и обучение»
	Педагогическая энциклопедия в 4 тт (1964-68).  -  Т. 3. – С. 283.

	7. «Педагогика – наука о воспитании».
	Ш.И.Ганелин, Е.Я.Голант

Педагогика. Курс лекций / Под ред. Г.И.Щукиной  М.: Просвещение, 1966. – С.7.

	8. «Педагогика – наука о воспитании человека».
	Болдырев Н.И., Гончаров М.К.,  Есипов Б.П., Королев Ф.Ф. Педагогика. – М.: Просвещение, 1968. – С.7.

	9. «Предметом педагогики является воспитательная деятельность, которая осуществляется в учебно-воспитательных учреждениях лицами, специально уполномоченными для этого обществом».
	Ильина Т.А. Педагогика: курс лекций. – М.: Просвещение, 1974. – С.3.

	10. «Педагогика – это наука о воспитании, обучении и образовании. Педагогика изучает закономерности воспитания, обучения и образования, а также разрабатывает пути осуществления этих важнейших функций общества».
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	11. «Предмет педагогики – область специально организованного воспитания».
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	13. «Когда говорят, что педагогика — наука о воспитании, подразумевая под воспитанием всю сферу становления человека, его формирования, изменения и самоизменения, то выделяют таким образом объект педагогики. Предмет педагогики — целена​правленный учебно-воспитательный про​цесс. Она исследует его сущность, за​кономерности конструирования, функцио​нирования и развития, дает нам знание о его генезисе, строении и прогнози​руемых перспективах. Она разрабатывает теорию и методику организации учебно-воспитательного процесса, определяет его содержание и принципы, совершенствует сложившиеся и создает новые формы, ме​тоды и приемы деятельности воспитателей и воспитанников, учителей и учащихся»
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	14. «Предметом педагогики является коммунистическое воспитание молодежи в условиях средней общеобразовательной школы».

«Педагогика школы – это наука о закономерностях коммунистического воспитания подрастающего поколения, осуществляемого целенаправленно и планомерно в условиях средней общеобразовательной школы».
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	Педагогика / Под общей ред. Г.Нойнера, Ю.К.Бабанского. – М.: Педагогика, 1984. – С.98.
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	Коротяев Б.И. Педагогика как совокупность педагогических теорий. – М., 1986. – С.35.
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	23. «Предметом педагогики является исследование сущности развития и формирования человеческой личности и определение на этой основе теории и методики воспитания как специально организованного педагогического процесса».
	Харламов И.Ф. Педагогика. – М.: Высшая школа, 1990. – С.23.
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	25. «Предметом педагогики являются объективные законы конкретно-исторического процесса воспитания, органически связанные с законами развития общественных отношений, а также реальная  общественная воспитательная практика формирования подрастающих поколений, особенности и условия педагогического процесса»,  "педагогика как наука изучает воспитание, сложное общественное явление, вбирающее в себя многослойные и разнообразные отношения" 
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	Беспалько В. П. Педагогика и прогрессивные технологии обучения. - М., 1995. – С.4, 7

	27. Предмет педагогики – это «воспитание как функция человеческого общества передавать новым поколениям знания, мораль, опыт как в организованных формах (система образования) так и в результате межпоколенных взаимодействий и влияния среды».
	Педагогика / Под ред. П.И. Пидкасистого. – М., 1996. – С.7.



	28. «Несмотря на то, что педагогика занимается вечными проблемами, ее предмет конкретен: это воспитательная деятельность, осуществляемая в учебно-воспитательных учреждениях».
	Подласый И.П. Педагогика – М., 1996. – С.9.

	29. «Предмет педагогики – это образование как реальный целостный педагогический процесс, целенаправленно организуемый в специальных социальных институтах (семье, образовательных, культурно-воспитательных учреждениях). Педагогика в этом случае представляет собой науку, изучающую сущность, закономерности, тенденции и перспективы развития педагогического процесса (образования) как фактора и средства развития человека на протяжении всей его жизни».
	Сластенин В.А., Исаев И.Ф., Мещенко А.И., Шиянов Е.Н. Педагогика. – М.: «Школа-Пресс», 1997. – С.76.

	30. «… Можно определить педагогику как науку, изучающую особую, социально и личностно детерминированную деятельность по приобщению человеческих существ к жизни общества. Этот вид деятельности, направленный на усвоение личностью социального опыта и ее собственное развитие, и есть собственный объект педагогической науки».

«…Предмет можно сформулировать так: это система отношений, возникающих в деятельности, являющейся объектом педагогической науки».
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	34. «Предметом педагогики являются закономерности, принципы, формы и методы образования людей».

«Педагогика – наука о закономерностях, принципах формах и методах образования людей».
	Крысько В.Г. Психология и педагогика в схемах и таблицах. – Мн.: Харвест, 1999. – С.220-221.
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	36. «Объект педагогики – воспитание как сознательно и целенаправленно осуществляемый процесс. Предмет педагогики – определяющие развитие личности противоречия, закономерности, отношения, технологии организации и осуществления воспитательного процесса».
	Смирнов В.И. Общая педагогика в тезисах, дефинициях, иллюстрациях. М.,1999. – С.13.

	37. «Предметом педагогики является педагогический процесс как особый вид взаимодействия людей. Отсюда можно вывести и определение самой педагогики как науки. Педагогика - это наука, изучающая сущность, закономерности, принципы, методы и формы организации педагогического процесса как фактора и средства развития человека на протяжении всей его жизни».  
	Педагогика: Педагогические теории,  системы             технологии / Под ред. С.А.Смирнова. – М.: Академия, 2001. - С. 11.



	38. «Педагогика ... определилась как наука, изучающая особый вид деятельности — социально и личностно детерминированную, целенаправленную деятельность, направленную на организацию деятельности человека в обществе, жизни социума. В результате в качестве специфического объекта педагогической науки выделилась педагогическая деятельность.
Признавая наличие у педагогики теоретического уровня, предмет педагогики расширяется, в него включают систему отношений, возникающих в процессе педагогической деятельности».
	Бордовская Н.В. Диалектика педагогического исследования: Логико-методологические проблемы. – СПб, 2001. – С.14.

	39. Предмет педагогики – «становление человека в педагогической реальности».

«…Под педагогической реальностью подразумевается вся совокупность явлений, событий, процессов, состояний, переживаний, проявленных в теоретическом, практическом, духовном опыте человечества в результате реализации педагогических целей и замыслов».
	Колесникова И.А. Педагогическая реальность: опыт межпарадигмальной рефлексии. - СПб.: «ДЕТСТВО-ПРЕСС», 2001. – С.93 и С.9.



	40. «Объектом педагогики как науки является воспитательно-образовательный процесс.

Предмет педагогики – закономерные и устойчивые связи, существующие между воспитательно-образовательным процессом и развитием личности». 
	Доценко Е.Л., Фомичева И.Г.

Учебно-методический комплекс для дистанционного обучения «Педагогика и психология». - Тюмень: Издательство Тюм ГУ, 2001. – С.25.



	41. «Предметом педагогики являются закономерные отношения (зависимости) эффективности учебно-воспитательных действий и аксиоматики природного устройства человека».
	Кушнир А.М. Методический плюрализм и научная педагогика // Народное образование. – 2001. - № 1. – С.62.

	42. «Объектом педагогической науки является сфера обучения и воспитания людей, а предметом – закономерности процессов, происходящих в этой сфере».  «Предмет педагогики – процесс направленного развития и формирования человеческой личности в условиях ее обучения, образования и воспитания, или, более кратко, воспитание человека, как особая функция общества, воспитательные отношения, обеспечивающие развитие человека».
	Коджаспирова Г.М., Коджаспиров А.Ю. Педагогический словарь: Для студ.высш. и ср.пед.уч.завед. – М.: Академия, 2003. – С. 98, 117.

	43. «Объектом педагогики является образование как особая, социально и личностно детерминированная, характеризующаяся педагогическим целеполаганием и педагогическим руководством деятельность по приобщению человека к жизни в обществе».

Предмет: «это система отношений, возникающих в образовательной деятельности, являющейся объектом педагогической науки».
	Краевский В.В. Общие основы педагогики. – М.: «Академия», 2003. – С.11.

	44. «Объектом педагогики выступают  явления действительности, которые обусловливают развития человеческого индивида в процессе целенаправленной деятельности общества. Эти явления получили названия образования»

«Предмет педагогики – образование как реальный целостный педагогический процесс, целенаправленно организуемый в специальных институтах (семье, образовательных и культурно-воспитательных учреждениях). Педагогика изучает сущность, закономерности, тенденции и перспективы развития педагогического процесса (образования) как фактора и средства развития человека на протяжении всей его жизни, разрабатывает теорию и технологию организации этого процесса, формы и методы совершенствования деятельности педагога и различные виды деятельности учащихся, стратегию и способы взаимодействия педагога и ученика».
	Общая педагогика: Учебное пособие для студ.высш. уч.завед. / Под ред. В.А.Сластенина. – М.: Гуманит. изд.центр ВЛАДОС, 2003. – С. 11, 12.

	45. «Объект педагогики – человек как целостная реальность, а ее предмет - педагогическая реальность. В свою очередь,  педагогическая реальность – объект частных разделов (отраслей) педагогики  ...Именно педагогическая реальность – предмет педагогики как науки... Понятие «педагогическая реальность» - наиболее общее понятие, охватывающее все многообразие изучаемых педагогикой предметов, процессов, явлений, систем и т.д.»
	Остапенко А.А. Моделирование многомерной педагогической реальности: теория и технология. – М.: Народное образование, 2005. – С.20.

	46. «… Предметом педагогики предлагается рассматривать единый профессионально организуемый, целенаправленный процесс педагогического развития личности по форме, вовне наблюдаемый, как педагогический процесс, по сути – педагогически регулируемый процесс психологического и физического развития ребенка, человека в личность».

«… Предмет педагогики как науки – это процесс педагогического развития и формирования ребенка в личность, в основе которого сознаются, рассматриваются объективно реализующиеся процессы его психологического и физиологического развития».
	Ежеленко В.Б. Новая педагогика массовой школы. – СПб: РГПУ им. А.И.Герцена, 2005. – С.35.



	47. «Объект познания в педагогике – человек, развивающийся в результате педагогической деятельности и отношений, складывающихся в ходе этой деятельности. Предметом педагогики выступает педагогический процесс, т.е. процесс обучения и воспитания человека как особая функция общества, реализуемая в условиях тех или иных педагогических систем». «Предмет педагогики можно обозначить как исследование целенаправленного формирования и развития личности в образовательном процессе».
	Педагогика: Учебное пособие / В.Г.Рындак, Н.В.Алехина, И.В. Власюк и др. / Под ред. проф. В.Г. Рындак. – М.: Высш.шк., 2006. -С.73-74.

	48. «Объект педагогики представляет собой явления действительности, влияющие на процесс развития личности стихийно и целенаправленно. Предмет педагогики – образование как реальный целостный процесс, целенаправленно организуемый обществом, определяющий формирование и развитие личности».
	Анисимов В.В. Общие основы педагогики: учеб для вузов /   В.В. Анисимов, О.Г. Грохольская, Н.Д. Никандров. – М.: Просвещение, 2006. - С.9.

	49. «Объект познания в педагогике – человек, развивающийся в результате воспитательных отношений. Предмет педагогики - воспитательные отношения, обеспечивающие развитие человека. Педагогика – это наука о  воспитательных отношениях, возникающих в процессе взаимосвязи воспитания, образования, обучения, с  самовоспитанием, самообразованием и самообучением, и направленных на развитие человека. Педагогику можно определить как науку перевода опыта одного поколения в опыт другого».  «Предметом педагогики является   исследование сущности формирования, развития человеческой личности и разработка на этой основе теории и методики воспитания, как специально организованного педагогического  процесса».    
	Багдасарова С.К.,  Самыгин С.И.,  Столяренко Л.Д.  Психология и педагогика. – М.: ИКЦ «марТ», 2006. – С. 182, 183.

	50. «Объектом педагогики являются те явления действительности, которые обусловливают развитие человека. Иначе говоря, это образование, изучением которого занимается целый ряд наук: философия, психология, социология и др. Предметом педагогики выступает образование, как реальный целостный педагогический процесс, целенаправленно организуемый в специальных социальных институтах: семье, образовательных и культурно-воспитательных учреждениях».  
	Белярович Л.А., Марцинковская Т.Д. Педагогика и психология: Учебное пособие. – М.: Гардарики, 2006. – С. 13. 

	51. «Современная педагогика представляет собой область человеческой деятельности, связанной с воспитанием,  образованием и обучением человека. Педагогическая деятельность – это процесс, направленный на развитие и формирование человеческой личности»
	Кроль В.М. Психология и педагогика: Уч.пособие. для технич.вузов. – М.: Высшая школа, 2006. – С.282.

	52. «Предметом педагогической науки являются три стороны педагогической деятельности: образование,  воспитание и обучение» 
	Кравченко А.И. Психология и педагогика. – М.: ИНФРА-М, 2007. – С. 239. 

	53. «Предметом педагогики как науки является педагогический процесс. То есть процесс обучения и воспитания человека  как особая функция общества, реализуемая в условиях тех или иных  педагогических  систем ... Педагогика как наука представляет собой совокупность знаний, которые лежат в основе описания, анализа, организации, проектирования   и прогнозирования путей совершенствования педагогического процесса, а также поиска эффективных педагогических систем для развития и подготовки человека к жизни».
	Реан А.А., Бордовская Н.В., Розу С.И. Психология и педагогика. – СПб.: Питер, 2007. – С.223. 



	54. «Объектом педагогики является одна из разновидностей социальных взаимоотношений между людьми, а именно та их  разновидность, которая обеспечивает развитие, совершенствование человека».

  «Сегодня предмет педагогической науки определяют как совокупность размышлений об образовательной действительности и методах ее совершенствования. Педагогика, таким образом,  представляет собой науку, раскрывающую сущность и закономерности образовательных процессов развития личности, разрабатывающую практические пути повышения их результативности».   
	Островский Э.В., Чернышова Л.И. Психология и педагогика: Уч.пособие / Под ред.   Э.В. Островского. – М.: Вузовский учебник, 2007. – С.207, 209.

	55. «Объектом современной педагогики выступают реальности жизни государства и общества, всех их сфер, структур, учреждений, семьи и отдельных лиц, оказывающих влияние на воспитанность, образованность, обученность и развитость граждан, обеспечивающих самореализацию, самоутверждение в жизни и способствующих процветанию общества, утверждению в нем идеалов гуманизма, демократии, морали, культуры и права. Предметом педагогики как науки являются педагогические реальности в государстве и обществе, их структурах, специальных педагогических учреждениях, труде и жизни людей, каждого человека, существующие в виде педагогических закономерностей, фактов, механизмов воспитания, образования, обучения и развития».

	Столяренко А.М. Психология и педагогика: Уч. пособие для студ.вузов. – М.: ЮНИТИ-ДАНА, 2007. – С. 94.


Приложение 19
Контент-анализ определений предмета педагогики 

	1. Воспитание (воспитательный, воспитательные)
	36

	2. Человек (человеческий, люди)
	27

	3. Развитие
	27

	4. Процесс
	25

	5. Образование (образовательный)
	22

	6. Общество (общественный, социальный)
	21

	7. Деятельность (восп.-образовательная, педагогическая)
	19

	8. Цель (целенаправленность)
	17

	9. Личность
	16

	10. Педагогический процесс
	16

	11. Закономерности (законы)
	15

	12. Организация (организованный, организационный)
	14

	13. Обучение 
	10

	14. Формирование
	10

	15. Реальность, действительность (педагогическая, реальный) 
	10

	16. Институты (семья, образ.учрежд., культ-воспитат.учрежд.)
	9

	17. Отношения
	9

	18. Тенденции, перспективы, стратегии, прогнозирование
	8

	19. Формы 
	8

	20. Жизнь 
	7

	21. Условия 
	7

	22. Функция (функционирование)
	7

	23. Явления (факты) 
	7

	24. Методы 
	6

	25. Система (педагогическая) 
	6

	26. Сущность 
	6

	27. Учащиеся (ученик, ребенок)
	6

	28. Подрастающее поколение
	5

	29. Учебно-воспитательные
	5

	30. Учитель (педагог)
	4

	31. Фактор 
	4

	32. Взаимодействие 
	3

	33. Исследование 
	3

	34. Принципы 
	3

	35. Пути 
	3

	36. Средство 
	3

	37. Становление
	3

	38. Коллектив 
	2

	39. Опыт (социальный)
	2

	40. Содержание 
	2

	41. Теория 
	2

	42. Технологии 
	2

	43. Связи 
	2

	44. Влияние 
	1

	45. Изменение 
	1

	46. Индивид 
	1

	47. Молодежь 
	1

	48. Практика 
	1

	49. Приемы 
	1

	50. Приобщение 
	1

	51. Противоречия 
	1

	52. Сознательно 
	1

	53. Среда 
	1

	54. Управление 
	1

	55. Школа 
	1


Приложение 20
Социально-педагогические явления

	Показатель для систематизации
	Виды педагогических явлений

	По формам существования 


	· Факты 

· Закономерности

· Механизмы

	По основному содержательному признаку
	· Образование 

· Воспитание

· Обучение 

	По структурно-функциональным особенностям 
	· Системы 

· Процессы  

· Состояния 

	По носителям 


	· Индивидуальные 

· Групповые 

	По распространенности


	· Массовые 

· Единичные 

	По особенностям педагогической природы
	· Собственно педагогические 

· Педагогически значимые

	По управляемости и механизму
	· Стихийные

· Педагогически управляемые

	По характеру действия
	· Влияния

· Воздействия

· Отношения

· Взаимоотношения

· Взаимодействия 

	По источнику происхождения и 

масштабу влияния
	· Международные 

· Федеральные

· Региональные

· Муниципальные

· Районные

· Групповые 

· Межличностные

· Личностные  

	По близости / отдаленности к

личности или группе
	· Микросредовые

· Мезосредовые

· Макросредовые 

	По принципам построения и 
функционирования 
	· Функционирующие в соответствии с нормами, закрепленными на уровне государства 
· Действующие в системе норм, не связанных с государственным законодательством. 


Приложение 21

Структура педагогики как научной дисциплины

 и ее меж-  и  внутридисциплинарные связи 
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 Условные обозначения:

1-7 – непедагогические науки, научные дисциплины, научные отрасли, области научных знаний 

21    –  педагогика 

8-20 – педагогические течения, направления, дисциплины 

Приложение 22
Проявление в педагогике  тенденции к интеграции наук
	Межнаучная интеграция
	Обозначение на схеме 
	Пример

	Воздействие одной из наук на традиционный объект исследования педагогики 
	1
	Экономика образования

	Изучение опыта педагогики методами и средствами другой науки.
	2-21
	Использование методов логики, лингвистики для изучения  строения педагогических теорий

	Изучение опыта отдельной педагогической дисциплины методами и средствами другой науки. 
	3-9
	Использование методов науковедения для  изучения научного статуса конкретной  педагогической дисциплины

	Связь педагогики с другими науками, приводящая к появлению новой дисциплины: педагогической (социальная педагогика) или иной (педагогическая психология).
	4-21

14
	Связь социологии и педагогики привели к появлению социальной педагогики 

	Использование педагогикой концепций, фактов, методов другой науки (онтологическое соподчинение или методологическая зависимость)
	5-21
	Применение методов психологии, фактов физиологии в педагогических исследованиях

	Взаимообмен информационными потоками педагогики  и взаимодействующей с ней наукой 
	6-21
	Связь педагогики с психологией

	Изучение одного и того же педагогического объекта двумя разными научными дисциплинами при согласования ценностных позиций.
	7-15
	Проведение междисциплинарных исследований для решения сложных образовательных (практических) проблем

	Междисциплинарная интеграция: 

внутри педагогики между педагогическими дисциплинами 

	Признание общей дисциплинарной структуры, ее когнитивного и социального компонентов  
	21
	Интеграция всех педагогических дисциплин

	Использование концепций, фактов, методов педагогических дисциплин для решения исследовательских задач, при которой сохраняется автономность каждой из них
	12-13
	Связь истории педагогики с любой другой педагогической дисциплиной

	Объединение и взаимосвязи разных педагогических дисциплин, при которой сохраняется автономность каждой из них 
	8
	Связь предметных методик обучения

	Ассимиляция в одной педагогической дисциплине выводов другой дисциплины 
	9-8
	Ассимиляция в дидактике фактов, выводов, достижений предметных методик

	Внутридисциплинарная интеграция: в рамках одной педагогической дисциплины

	Разработка общей теории, синтезирующей результаты разноаспектных исследований, выполненных в рамках одной дисциплины  
	17
	Развитие общей теории дошкольной педагогики или общей теории воспитания, интегрирующей результаты исследования в умственном,  эстетическом, нравственном и др. воспитании. 


Приложение 23

Дисциплинарная организация педагогики 

по группам педагогических дисциплин

	Возрастная 

педагогика
	
	Профессиональная 
педагогика
	
	Специальная 

педагогика
	  
	Социальная 
педагогика

	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6 
	7 
	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7



	Педагогика раннего возраста
	
	Военная  педагогика
	
	Тифлопедагогика
	  
	Семейная педагогика

	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7


	Дошкольная педагогика
	
	Спортивная педагогика
	
	Сурдопедагогика
	
	Пенитенциарная педагогика 

	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7


	Педагогика школы
	
	Театральная  педагогика
	
	Олигофренопедагогика
	
	Внешкольная педагогика

	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7


	Педагогика взрослых
	
	Инженерная  педагогика и др.
	
	Логопедия
	

	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	


Условные обозначения: 1. методология образования, 2. история образования, 3. сравнительное образование, 4.теория и методика воспитания, 5. дидактика, 6. методики обучения,  7. управление образовательными системами. 
Приложение 24
Докторские диссертации по вопросам 
истории и методологии 

отдельных отраслей педагогического знания 

(1937 г. – 2003 г.)

1. Гончаров Н.К. Общие основы педагогики. – М.,1946.

2. Грабаров А.Н.  Олигофренопедагогика. – М.,1946.

3. Басова А.Г.       История сурдопедагогики  в СССР. - М., 1968.

4. Чувашев И.В. История русской дошкольной педагогики (до Великой Октябрьской          социалистической революции). – М., 1951.

5. Татарникова Л.Г. Педагогическая валеология: генезис, тен​денция   развития. - СПб 
6.  Суник А.Б.   Становление и развитие в СССР  истории физической культуры как науки (1917-середина 80-х годов). – М., 1987.

7. Чижакова Г. И. Теоретические основы становления и развития педагогической аксиологии. – М., 1999.

Докторские диссертации 

по вопросам истории развития методик 

(1937 г. – 2003 г.)

1. Роткович Я.А. История преподавания литературы в русской средней школе (с середины XVIII до 60-х годов XIX включительно). - М., 1951.

2. Лапатухин М.С. Из истории преподавания русского языка в средних учебных заведениях России (дореволюционный период). – Калинин, 1972.

3. Миролюбов А.А.  История советской методики обучения иностранным языкам (1917-1970). – М., 1973.

4. Турышев И.К. Основные проблемы истории развития дореволюционной и советской методики преподавания физики. – М., 1983.

5. Ибрагимов Г.-Г.И. Развитие форм организации обучения в педагогической теории и практике (1950-1990 гг). – М., 1994.

Докторские диссертации 

по вопросам педагогического науковедения 

(1937 г. – 2005 г.)

1. Арынгазин К.М. Развитие педагогики путем совершенствования теоретико-методологической смысловой  основы. – Караганда, 2001
2. Басов Н.Ф. Науковедческие аспекты исследования истории детского движения в России: методология, историография, источниковедение (начало ХХ века – 90-е годы). - М.: ИТОиП РАО, 1997.
3.  Безрукова В.С.
Основные категории теории воспитания и их функции в развитии педагогической науки. М.

4. Бережнова Е.В. Методологические условия перехода от науки к практике в структуре прикладного педагогического исследования. – 2003. 
5. Битинас Б.П.  Методологические проблемы выявления научной информации в педагогических исследованиях. – Вильнюс, 1973.

6. Булынин А.М. Эволюция ценностей высшего педагогического образования: историко-педагогический аспект. – М.: МГОПУ, 1999.

7. Верхола А.П.  Дидактические основы оптимизации процесса обучения  дисциплинам вуза. – Киев, 1990.
8. Воропаев М.В. Теоретические основы построения типологии воспитательных систем. – 2003.
9. Галкин К.Т. Высшее образование и подготовка научных кадров в СССР, - М., 1961.

10. Гинецинский В.И. Педагогические знания как методологическая и теоретическая проблема. – Л., 1988.
11. Глушенко А.А. Влияние интеграции учебной и научной деятельности преподавателя высшей школы на качество подготовки специалиста. – М.: МПГУ, 1999.
12. Гмурман В.Е. Методические и теоретические проблемы педагогики в их взаимосвязи. – 1981.

13. Гончаров Н.К. Общие основы педагогики. – М. , 1946
14. Горностаев П.В. Развитие теории общего образования взрослых в советской педагогике (1917-1931 гг.). - , 1989.

15. Грабарь М.И. Планирование методических экспериментов и математическая обработка их результатов. – М., 1989.
16. Загузов Н.И. Становление и развитие квалификационных работ по педагогике в России (1934-1997 гг.). – 1999.
17. Закирова А.Ф. Теоретико-методологические основы и практика педагогической герменевтики. – 2001.
18. Зусьман О.М. Библиографические исследования науки. – СПб.: СПбГАК, 1999.

19. Ительсон Л.Б. Математические методы в педагогике. М., 1965.

20. Казаринов А.С.  Теоретические основы квалиметрической технологии педагогического зксперимента. – 1999. 

21. Карапетян И.К.
Тенденции развития категориально-понятийного аппарата педагогической науки в России (1850 – 1930). 
22. Кириллова О.В. Теоретические и методологические основы профессионально-педагогического общения. – Чебоксары: ЧувГУ, 1999.

23. Кирпичева И.К. Проблемы библиотечно-библиографической ориентации ученых и специалистов. – Л., 1973.
24. Кудряшов Н.И. Теоретические основы методики литературы (Методика как наука. Курс литературы в средней школе. Методы обучения). – М., 1971.

25. Кузнецова А.Г. Развитие системного подхода в отечественной педагогике конца 60-х – 80-х годов ХХ века. – 2001.

26. Куличенко Р.М. Профессиональное становление и развитие института социальных педагогов в России. – М.: ИПСР РАО, 1999 

27. Куманова А.В. Форма библиографической информации в системе гуманитарного знания: Теоретико-методологические проблемы. – СПб, 1996.
28. Кухарев Н.В. Внедрение достижений педагогической науки в учебную работу  школы. – 1990. 
29. Малиночка Э.Г.
Категория обратной связи в педагогике. - Майкоп, 1999

30. Назаров Н.В. Периодизация историко-педагогического процесса как компонент деятельности исследователя (методологический аспект). - М.: ИТОиП РАО, 1996.
31. Орлова А.П. Взаимосвязь и взаимодействие народной и научной педагогики в системе профес​сиональной подготовки учителя. - М. 1998
32. Пехлецкий И.Д. Структурно-количественный анализ как аппарат дидактических исследований (педагогико-математический аспект), 1988.

33. Писарева С.А. Качество современного диссертационного исследования по педагогике: методология оценки. – СПб.: РГПУ, 2005.

34. Плескач Л.Е. Целостное педагогическое сознание как категория педагогики. - Майкоп, 2000.

35. Подласый И.П. Теоретические проблемы дидактического прогнозирования. - 1997.
36. Половцева М.А Развитие теоретико-методологических основ дидактики в педагогике России 20-х гг. XX века. - Хабаровск: ХГПУ, 2001.

37. Полонский В.М. Критерии и методы оценки качества научно-педагогических исследований. – 1989.
38. Прикот О.Г. Методологические основания педагогической системологии. – СПб.: РГПУ, 1999.

39. Сергеев А.В.  Становление и развитие истории методики преподавания физики в средней школе как научной дисциплины. – Л., 1990.
40. Сидор С.И. Социально-экономическая география СССР: наука  и учебная дисциплина. – СПб., 1991.
41. Скворцов В.В. Библиотековедение: сущность, методология, статус. – М.:МПГУ, 1998.

42. Сухорукова Л.М. Научные школы в педагогической науке Юга России. – Ростов-на-Дону: РГПУ, 1999.

43. Титова Е.В. Методика воспитания как феномен педагогической науки и практики. – СПб., 1996.
44. Федотова О.Д. Теоретико-методологические основы педагогики Германии и ФРГ (конец Х1Х века – 90-е годы ХХ века). - М, 1998.
45. Фомичева И.Г.  Теоретико-методологические основания структуризации педагогического знания. – Тюмень: ТГУ, 1999.
46. Фрадкин Ф.А. Методологические принципы формирования советской педагогической теории (20-30-е гг.)...     

47. Цырлина Т.В. Гуманистическая авторская школа как социокультурный феномен ХХ века. - М.: ИТОиП РАО, 1998.
48. Шадурин Р.С. Развитие науки и теоретические проблемы образования. Опыт системного подхода. - Тбилиси, 1971. 
49. Ширшов В.Д. Педагогическая коммуникация. Теоретические основы. – Челябинск, 1995.
50. Ястребов А.В. Моделирование научных исследований как средство оптимизации обучения студента педагогического вуза. – Ярославль, 1997.

Приложение 25
Эволюция номенклатуры научных специальностей по педагогике (1934—1995 гг.)
	1934 г.
	1937 г.
	1958 г.
	1962 г.
	1968
	1972
	23.08.1972
	1977 г.
	1988 г.
	1991 г.
	1995 г.

	1. Педагогика
2. Педология
3. Психология

	1.  Дошкольная
педагогика
2. Логопедия
3. История 
педагогики
4. Педагогика
и частные
методики
5. Психология
6. Олигофрено-
педагогика
7. Сурдопедаго-
гика
8. Тнфлопедаго-
гика

	1.Педагогика
2. Дошкольная
педагогика
3.  Методики по  специальностям
4. Специальная
педагогика
5. Специальная
психология
6. Теория и методика
физического воспитания и спортивной тренировки 
7. История физической культуры
8. Библиотековедение. 9.Библиографоведение
10. Детская литература
11. Культурно

Просветительная работа 
	1.Теория педагогики
2. Психология
3. Методика преподавания (по отраслям)

4.Специальная педагогика 

5. Специальная психология
6. Теория и методика
физического воспитания и спортивной тренировки 
(включая снортиввую медицину)
7. Библиотековедение и библиографоведение
8. Кулътурно-просветительная работа 

	Пихологические специальности выделены в отдельную отрасль «Психологические науки»
	13730 – Теория педагогики 

13731 — Методика преподавания
13732 — Специальная педагогика
13734 — Теория и методика
физического воспитания и
спортивной тренировки
13735 — Библиотековедение и библиографоведение
13736 — Культурно-просветительная работа
 
	13.00.01 — 

Теория и история
педагогики
13.00.02 — Методика преподавания (по отраслям)

13.00.03 — Специальная педагогика 

13.00.04 — Теория и методика
спортивной тренировки и оздоровительной
физической культуры
13.00.05 — Культурно-просветительная работа
05.25.03 — Библиотековедение и библиографоведение 
	13.00.01 — 

Теория и история
педагогики
13.00.02 — Методика преподавания (по отраслям)

13.00.03 —

 Специальная педагогика
13.00.04 — Теория и методика
физического воспитания и спортивной тренировки (включая
оздоровителъную
физическую
культуру)
13.00.05 — Теория и методика
культурно-просветительной
деятельности
05.25.03 — Библиотековедение и библиографоведение  
	13.00.01 — Теория и история
педагогики
13.00.02 — Методика преподавания (по отраслям)
13.00.03 — Специальная педагогика
13.00.04 — Теория и методика
физического воспитания, спортивной тренировки и оздоровительной физической культуры
13.00.05 — Теория и методика
культурно-просветительной
деятельности
05.25.03 — Библиотековедение и библиографоведение  
	Дополнена специальностью

19.00.13 —
Акмеология 

	13.00.01 - Общая

педагогика

13.00.02 — Теория и методика

обучения

 (по отраслям)

13.00.03 — Коррекционная педагогика

13.00.04 — 

Теория и методика

физического воспитания, спортивной тренировки и оздоровительной физической культуры

13.00.05 — Теория и методика

культурно-просветительной

деятельности

13.00.06 — Теория и методика

воспитания           

13.00.07 — Теория и методика дошкольного 

образования

13.00.08 — Теория и методика

профессионального образования

05.25.03 — Библиотековедение и библиографоведение

19.00.13 — Психология развития 


Приложение 26
Научные специальности по педагогике,  

построенные на основе ее дисциплинарной организации 
	Код отрасли науки
	Область науки
	Код группы специальностей в отрасли науки и группа 

специальностей высшей 

научной 

квалификации
	Код специальности
	Специальность  

высшей 

научной 

квалификации

	13 00 00
	Педагогические науки
	13 01 00

Педагогическое науковедение
	13 01 01
	Наукометрия  педагогики 

	
	
	
	13 01 02
	История педагогики 

	
	
	
	13 01 03
	Методология (гносеология) педагогики

	
	
	
	13 01 04
	Логика педагогики

	
	
	
	13 01 05
	Управление развитием педагогики

	
	
	13 02 00

Общая 

педагогика
	13 02 01
	Методология образования

	
	
	
	13 02 02
	История образования

	
	
	
	13 02 03
	Сравнительное образование

	
	
	
	13 02 04
	Теория и методика воспитания

	
	
	
	13 02 05
	Теория обучения

	
	
	
	13 02 06
	Методики обучения (по отраслям)

	
	
	
	13 02 07
	Управление образовательными системами

	
	
	13 03 00

Возрастная 

педагогика
	13 03 01
	Педагогика раннего возраста

	
	
	
	13 03 02
	Дошкольная педагогика

	
	
	
	13 03 03
	Школьная педагогика 

	
	
	
	13 03 04
	Педагогика взрослых

	
	
	13 04 00

Специальная педагогика
	13 04 01
	Тифлопедагогика

	
	
	
	13 04 02
	Сурдопедагогика

	
	
	
	13 04 03
	Олигофренопедагогика

	
	
	
	13 04 04
	Логопедия

	
	
	13 05 00

Профессиональная 

педагогика
	13 05 01
	Спортивная педагогика

	
	
	
	13 05 02
	Военная  педагогика

	
	
	
	13 05 03
	Театральная  педагогика

	
	
	
	13 05 04
	Инженерная  педагогика

	
	
	
	13 05 05
	И др.

	
	
	13 06 00

Социальная 

педагогика
	13 06 01
	Семейная педагогика

	
	
	
	13 06 02
	Пенитенциарная педагогика

	
	
	
	13 06 03
	Внешкольная педагогика
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Рис. 9. Группы педагогических дисциплин








 























Класс





Школа





Социум =>


мир





Единичные  





Массовые 





По распространенности





Групповые 





Индивидуальные 





По носителям 





Педагогический процесс





Педагогические системы





По структурно-функциональным особенностям 





Воспитание





Образование 





Обучение 





Педагогические закономерности





Педагогические механизмы





Педагогические явления





По основному содержательному признаку








По особенностям природной сущности 








Педагогические факты





Методы 


социологической модели





Методы 


логической 


модели





Методы 


гносеологической модели





Этап сбора эмпирического 


материала, его количественная 


обработка





Этап анализа 


(аналитическая фаза исследования)





Методы информационной   


модели





Объект 2





Объект 





Объект 1





Наука 2





Наука 1











Объект 2





Объект 1





Наука 2





Наука 1





























Объект 2





Объект 1





Наука 2





Наука 1














Рис 14. Проблемы исследования
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� Классификация наук – сведение всех областей человеческих знаний в единую систему, в которой различные отрасли знания, расчлененные на относительно самостоятельные науки, связываются воедино в соответствии с объективными законами материального мира и человеческого познания.


� В главе 3  представлен возможный перечень таких направлений исследований.





� Такая информация может быть представлена в разделе, посвященном истории развития науки.


�  http://docum.cos.ru/portal





�  http://docum.cos.ru/portal





� При этом автор не отрицает  традиционного деления педагогики на составляющие – дидактику,  теорию воспитания, методику.


� Толковый словарь иностранных слов Л.П. Крысина.


� Толковый словарь русского языка С.И. Ожегова, Н.Ю. Шведовой


� ИНФРА-М, 1997, 1998, 1999  


� В ряде исследований для обозначения этого процесса используется также термин институционализация, в рамках нашего исследования эти термины применяются как синонимы.


� Необходимо отметить, что в современной педагогике этот вид рефлексии представлен достаточно широким кругом исследований (примером может служить дискуссия по проблеме структуры педагогической теории, методологии ее исследований и т.п.).


� Мирский Э.М. Междисциплинарные исследования и дисциплинарная организация науки. – М.: Наука, 1980. – 303с. 


� В ряде исследований для обозначения этого процесса используется также термин институционализация, в рамках нашего исследования эти термины применяются как синонимы.


� В словарях статус [от лат. status положение, состояние] определяется как сложившееся состояние, положение.


� http://vusnet.ru/biblio/dict.aspx?part





� См. Вершинина Н.А. Методика обучения дошкольников изобразительной деятельности: Информационная модель развития: Монография. – СПб.: Изд-во РГПУ им. А.И. Герцена, 2007; Применение статистических методов для  определения информационного статуса ученого-педагога  // Известия Волгоградского гос. пед. ун-та. - 2005. - № 1 (10). - С.18-22; Характеристика информационных потоков методики обучения дошкольников изобразительной деятельности // Вестник Оренбургского государственного университета. – 2005. - № 7. -  С.151-158; Использование наукометрических методов в анализе истории методики обучения дошкольников изобразительной деятельности // Педагогическая акмеология: поиски и достижения: Сб. науч. тр. – СПб.: Изд-во РГПУ им. А.И. Герцена. - Вып. 6.- 2004. - С.95-108; Анализ массива публикаций  как метод изучения эмпирической базы научной дисциплины // Северо-запад России: педагогические исследования молодых ученых: Мат-лы региональной науч. конф. / Под ред. А.Г. Козловой, Т.С. Буториной. А.П. Тряпицыной. – Вып. 2. – СПб.: ООО Нестор, 2005. - С.65-70. 





� Бережная Э.П. Анализ информационных потоков в области педагогических наук // IV Киевский симпозиум по науковедению и научно-техническому прогнозирования. – Киев, 1972; Бирюков Б.В., Геллер Е.С. Кибернетика в гуманитарных науках. – М., 1973.


� Статистические данные приведены по материалам, опубликованным в Бюллетене ВАКа МО РФ (№5, 2005 г., С. 4-5). 


� В таблице представлен материал к методологическому семинару кафедры педагогики РГПУ им. А.И. Герцена, систематизированный Е.В.Титовой и И.Г.Шапошниковой и дополненный нами.


� На схеме цифрами обозначены разделы педагогики.


� РОД - общая философская характеристика для группы предметов с общими существенными свойствами, несущественные свойства которых отличаются друг от друга. В логике понятие рода является упорядочивающим понятием, которое, имея более высокую степень общности, охватывает ряд менее общих понятий. ВИД (лат. species) - в логическом смысле понятие, которое образуется посредством выделения общих признаков в индивидуальных понятиях и само имеет общие признаки с др. видовыми понятиями; из понятия вида может быть образовано еще более широкое понятие - понятие рода. 


� Определенную роль в становлении этого термина сыграли работы И. Гамана, например, его “Метакритика пуризма чистого разума“, направленная против “Критики чистого разума” И. Канта. Термин употреблялся также И. Гердером, Ф.Т. Ринком и другими.


� См., например: Каптерев П.Ф. История русской педагогии. -  Пг., 1915. 


� Отметим факт, подтверждающий начало процесса институализации этих дисциплин: в новых учебных планах вместо прежнего названия учебной дисциплины «История педагогики» введено название «История образования и педагогической мысли». 


� В последних работах позиция В.В.Краевского уточнена,  и его взгляды можно отнести к третьему направлению. См.  Методология педагогики: новый этап: уч.пособие для студ.высш.учеб.заведений / В.В. Краевский, Е.В.Бережнова. – М., 2006. – 400с.


� Вершинина Н.А. Особенности понятийно-терминологической системы методики обучения. Монография.– СПб., 2008. Вершинина Н.А. Вклад ученых ХХ века в изучение проблем изобразительной деятельности  детей  дошкольного возраста: Гносеологическая модель развития.  Монография. – СПб., 2008. 


� Андреевский И. С. Генезис науки, ее принципы и методы. - М.: Наука, 1980. – С.121-122.





� Кедров Б. М.    Классификация науки. Прогноз К. Маркса о науке будущего. - М.: Мысль, 1983. – С.157.
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Лист1

				1992		1995		1996		1997		1998		1999		2000		2001		2002

		физико-математические		5168		5888		6599		7025		7237		7360		7522		7552		7630

		химические		1825		1964		2263		2495		2754		2951		2987		3104		3077

		биологические		2655		3146		3659		4161		4651		4955		5589		5917		6131

		технические		16585		17424		21428		25407		27160		28385		29058		30974		32566

		сельскохозяйственные		1850		1926		2371		2683		3027		3074		3118		3219		3455				ЧИСЛЕННОСТЬ АСПИРАНТОВ ПО ОТРАСЛЯМ НАУК

		исторические		2242		2464		2827		3133		3506		3816		4152		4577		4757

		экономические		5310		7194		9717		12755		15660		18381		21404		23985		25729

		философские		1385		1808		1997		2182		2269		2427		2617		2877		3085

		филологические		2572		3375		3877		4595		5172		5759		6295		6731		7045

		юридические		1029		1892		2543		3292		3997		4752		5786		6893		8056

		педагогические		2519		3791		4279		4992		5588		6063		6915		7913		8708

		медицинские		3739		4290		5004		5751		6355		7125		7783		8689		9122

		фармацевтические		154		157		178		193		210		224		234		255		286

		ветеринарные		400		501		571		681		821		918		954		998		1088

		искусствоведение		731		1136		1172		1343		1427		1460		1654		1818		1811

		архитектура		238		266		343		406		459		490		486		510		548

		психологические		698		1304		1535		1811		2025		2195		2481		2868		2985

		социологические		652		978		1168		1268		1496		1823		2143		2490		2740

		политические		235		407		505		658		793		802		997		1153		1341

		культурология		-		219		354		465		528		677		768		860		917

		науки о Земле1)		1923		2101		2445		2814		3074		3256		4625		4872		4999

		прочие отрасли наук		5		86		109		133		146		138		146		165		166
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Лист4

				1992 г.		1993 г.		1994 г.		1995 г.		1996 г.		1997 г.		1998 г.		1999 г.		2000 г.		2001 г.		2002 г.		2003 г.

		Численность аспирантов - всего		51915		50296		53541		62317		74944		88243		98355		107031		117714		128420		136242		140741

		в том числе по отраслям наук:

		физико-математические		10.0		10.3		9.7		8.3		6.9		5.9		5.3		4.8		4.4		4.0		3.8		3.7

		химические		3.5		3.6		3.4		2.9		2.4		2.1		1.9		1.7		1.6		1.4		1.3		1.3

		биологические		2655		2628		2714		3146		3659		4161		4651		4955		5589		5917		6131		6445

		технические		16585		14679		14851		17424		21428		25407		27160		28385		29020		30974		32566		33370

		сельскохозяйственные		1850		1696		1780		1926		2371		2683		3027		3074		3118		3219		3455		3601

		исторические		2242		2185		2308		2464		2827		3133		3506		3816		4152		4577		4757		4915

		экономические		5310		4948		5521		7194		9717		12755		15660		18381		21392		23985		25729		25940

		философские		1385		1444		1564		1808		1997		2182		2269		2427		2617		2877		3085		3148

		филологические		2572		2777		2983		3375		3877		4595		5172		5759		6295		6731		7045		7200

		юридические		1029		1169		1418		1892		2543		3292		3997		4752		5786		6893		8056		9111

		педагогические		4.9		5.0		4.7		4.0		3.4		2.9		2.6		2.4		2.1		2.0		1.8		1.8

		медицинские		3739		3670		3816		4290		5004		5751		6355		7125		7783		8689		9122		9556

		фармацевтические		154		150		155		157		178		193		210		224		234		255		286		294

		ветеринарные		400		395		451		501		571		681		821		918		954		998		1088		1128

		искусствоведение		731		905		1201		1136		1172		1343		1427		1460		1654		1818		1811		1835

		архитектура		238		244		248		266		343		406		459		490		486		510		548		534

		психологические		698		840		1100		1304		1535		1811		2025		2195		2481		2868		2985		3150

		социологические		652		740		818		978		1168		1268		1496		1823		2143		2490		2740		2777

		политические		235		261		317		407		505		658		793		802		997		1153		1341		1550

		науки о Земле		1923		1783		1820		2101		2445		2814		3074		3256		4625		4872		4999		5032

		прочие отрасли наук		5		8		6		86		109		133		146		138		146		165		166		184





Лист2

				1992		1993		1994		1995		1996		1997		1998		1999		2000		2001		2002		2003

		Численность аспирантов - всего		51915		50296		53541		62317		74944		88243		98355		107031		117714		128420		136242		140741

		педагогические		2519		2904		3271		3791		4279		4992		5588		6063		6915		7913		8708		9149

		%		4.9		5.8		6.1		6.1		5.7		5.7		5.7		5.7		5.9		6.2		6.4		6.5





Лист2

		0		0		0

		0		0		0

		0		0		0

		0		0		0

		0		0		0

		0		0		0

		0		0		0

		0		0		0

		0		0		0

		0		0		0

		0		0		0

		0		0		0



Численность аспирантов - всего

педагогические

%

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0

0



Лист3

				1992		1995		1996		1997		1998		1999		2000		2001		2002

		% от общего количества		0.0		0.0		0.0		0.0		0.0		0.0		0.0		0.0		0.0
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