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Введение
«Я убедился, что- либо не следует сообщать

ничего нового, либо придётся тратить все
все силы на защиту своего открытия»
(И. Ньютон)
Современное состояние цивилизации многими философами, учёными, политическими и общественными деятелями признаётся как кризисное. Кризисное состояние проявляется в различных сферах человеческого бытия и наиболее остро в моральном и нравственном статусе человека, который в настоящее время рассматривается не только через отношения между людьми, но и через взаимоотношения каждого человека и всего человечества с природой, со всеми живыми объектами. Полагают, что именно нравственный кризис человека, с одной стороны, предопределил все другие кризисные состояния социума, а, с другой, его разрешение сможет способствовать и преодолению кризиса во всех других областях.

В настоящее время человечество стоит перед проблемой: или признать, что гуманные начала прежней этики, на которых ранее в течение тысячелетий держались морально-нравственные принципы совместной жизни и деятельности людей, оказываются сегодня несостоятельными, или считать, что современный человек перестал им следовать, и искать причины отказа следования им в современных условиях. Если признать, что чаще всего в подобных случаях истина располагается посредине, то следует признать обе позиции в качестве первостепенно важных и необходимых для решения данной проблемы.

Условия современной жизни действительно очень сильно отличаются от тех, в которых складывались морально-нравственные основы совместного проживания и деятельности людей в социуме. Эти отличия, прежде всего в том, что в настоящее время на службе у человека результаты его научных исследований и технических достижений, которые организуют его жизнь, с одной стороны, как комфортную, но, с другой, как выясняется, подверженную более значительным рискам, связанным, прежде всего, со слабой проработкой последствий его профессиональной деятельности в отношении того природного окружения, которое обеспечивало до последнего времени человеческое развитие. Эти последствия неминуемы, но если они нарушают закономерности биосферного развития, то они и не во благо человека. Понять эти закономерности и организовать свою деятельность в соответствии с ними становится первостепенной задачей человечества.
Признать, что прежние морально-нравственные ценности оказываются в настоящее время несостоятельными, вряд ли оправдано. Общечеловеческие ценности, конкретизируясь и обретая особенности в каждой культуре, не утратили своего значения. Наоборот, сфера их приложения в XXI веке расширяется. Нормы этики становятся важными не только во взаимоотношениях между людей. Они в настоящее время попадают в сферу тех же глобальных процессов, что и многие другие результаты человеческой деятельности, и предопределяют распространение гуманных отношений на взаимодействия со всеми живыми существами. 
Необходимость следования и соблюдения биосферных закономерностей, а также расширение сферы действия этических норм привело к обоснованию и становлению нового направления сначала в этической философии, а к настоящему времени и к новому междисциплинарному направлению, а именно – биоэтики. Несмотря на то, что биологи на протяжении тысячелетий предлагали включить живые объекты в сферу нравственности человека, только сейчас вызревают условия для того, чтобы понимание значения расширения действия этической сферы стало не просто важным, но и необходимым. 
Вопрос о том, какими должны быть взаимоотношения человека с другими живыми существами имеет давнюю историю и восходит, пожалуй, к библейским временам. «Да страшатся и да трепещут вас все звери земные, и весь скот земной, и все птицы небесные, все, что движется по земле, и все рыбы морские: в ваши руки отданы они» (Быт. 9.2.) – таков один из заветов, данных Богом Ною и его сыновьям. В этой формулировке суть главенствовавшего до последнего времени подхода человека к природе, который получил название антропоцентризм. Антропоцентризм был доминирующим мировоззрением человечества на протяжении многих веков. Человек противопоставлялся всем остальным существам на земле и считалось, что его интересы и потребности превыше всего. Известное выражение Протагора «Человек есть мера всех вещей» называют ключевой фразой антропоцентризма греческой философии. Фома Аквинский в своей книге "Сумма теологий" утверждал, что растения и животные существуют не ради самих себя, а ради человека и должны использоваться для его пользы. Подобное же мировоззрение отражено и в крылатых выражениях совсем недавнего времени: "Мы не можем ждать милостей от природы…" и "Всё во имя человека, всё для блага человека!". Сейчас антропоцентризм всё чаще начинает рассматриваться как негативная форма мировоззрения. Потребительское отношение к природе, расхищение природных ресурсов, уничтожение животных и растений, загрязнение окружающей среды поставило человечество перед глобальным экологическим кризисом. Стало очевидно, что необходимы новые мировоззренческие ориентиры, которые бы не противопоставляли человека природе, а гармонизировали их взаимоотношения. 
Пожалуй, наиболее значимым событием на пути создания альтернативных антропоцентризму мировоззренческих этических концепций стал выход в 1924 году книги Альберта Швейцера "Культура и этика". В этой книге А. Швейцер обосновывал новую универсальную этику - "этику благоговения перед жизнью". Основным положением новой этической теории стало требование нравственного отношения человека ко всему живому, его моральная ответственность за все, что живет. Наиболее полно и целостно обновленная система моральных и духовных ориентиров воплотилась в новой междисциплинарной отрасли знания – биоэтике, сформировавшейся в 70-х годах ХХ века. Биоэтика рассматривает взаимоотношения человека с природной средой и всеми живыми организмами – от высших, включая самого человека, до простейших форм организации живого, исходя из этических принципов, близких к взглядам  А. Швейцера ("Я - Жизнь, желающая жить среди Жизни, желающей жить").

Успехи развития биоэтики привели к формированию новой мировоззренческой концепции - биоцентризма. Философской основой биоцентризма является принцип непричинения зла всему живому. Декан биологического факультета МГУ профессор М. В. Гусев отмечал, что «биоцентризм является наиболее этичной философской концепцией; биоцентризм предполагает, что не один вид или несколько видов, а все живое имеет право на существование, что именно биос, а не просто человек должен встать в центре внимания. Права биоса должны быть защищены в законодательных документах. Биоцентрический подход к пониманию роли и места человека в природе поможет правильно решать и вопросы экологического характера». Необходимо отметить, что хотя биоцентризм обычно рассматривается, как альтернатива антропоцентризму, в условиях быстрого распространения новых технологий, радикально меняющих не только жизнедеятельность, но и саму природу человека, биоцентризм защищает, в том числе, и фундаментальные человеческие ценности, проповедуя принципы, при которых возможно сохранение Жизни на Земле.

Вместе с тем, несмотря на несомненную прогрессивность биоцентризма, с появлением этого мировоззренческого подхода, дискуссии по проблемам биоэтики, а также о путях и методах их решения не только не утихли, но в ряде случаев даже приняли крайне радикальные формы. Прежде всего, далеко не все воспринимают биоцентризм, как гуманистическое мировоззрение. "Биоцентризм, это, конечно, особый взгляд на мир. Подумайте, могут ли люди, для которых бактерии ценнее человека, соглашаться с общепринятым смыслом таких слов как доброта, милосердие, сострадание?" (С.Архипов "Загрызть человека"). Кроме того, лозунги биоцентризма взяты на вооружение рядом экстремистских организаций, занимающихся противоправной деятельностью. В качестве примера можно привести так называемый «Фронт освобождения Земли» (Earth Liberation Front, ELF), который ФБР считает одной из наиболее опасных и тщательно законспирированных террористических организаций, действующих на территории США. Целью активистов «Фронта» является восстановление первозданных экосистем, которые «были уничтожены бессовестными и эгоистическими действиями человеческой расы». По мнению лидеров ELF, «высшая цель вполне оправдывает средства, и никакие жертвы (так называемый побочный эффект) не должны останавливать нас». С 1997 по 1999 гг. активисты «Фронта освобождения Земли» нанесли ущерб экономике США в размере 40 миллионов долларов. В конце XX века ELF объединился с «Фронтом освобождения животных» (Animal Liberation Front, ALF), который ФБР в 2001 году внесло в список опасных террористических организаций. Филиал этой организации действует и в России. Его наиболее громкие акции прошли в 2004 и 2005 годах, когда было совершено нападение на биологический факультет МГУ. В результате был разгромлен виварий и на волю выпущены сотни животных, большинство из которых через несколько дней погибли, поскольку не были приспособлены к жизни вне лаборатории (В. Сергеев. Терроризм номер 2).

 Говоря о мировоззренческих "корнях" упомянутых "фронтов", профессор кафедры мировых религий Висконсинского университета Брон Тейлор пишет: "Вы не сможете понять этих ребят, если не поймете их этическую и вообще духовную мотивацию. Весьма поверхностное знакомство «зелёных» террористов с экологической наукой и современным механизмом государственной политики приводит к нравственному срыву и цинизму борцов за возрождение девственной природы". Этот пример как нельзя лучше говорит об актуальности качественного биоэтического образования молодежи, в особенности, студентов – биологов, для которых взаимоотношения с другими живыми организмами являются неотъемлемым элементом повседневной образовательной деятельности. Примечательно, что истоки биоэтики и биоцентризма иногда относят к протестному движению "битников", инициированному 60-х годах XX века американскими студентами. В наши дни головокружительные достижения биологии и медицины, такие, как клонирование, генетическая инженерия, искусственное оплодотворение и др. породили новые этические проблемы, волнующие студенческую молодежь не менее, чем потребительский "эстаблишмент" общества – в 60-е годы прошлого века. Естественное отторжение дремучего и бездушного отношения к живым существам, как к "тварям" нередко порождает сейчас негативное (а иногда и экстремистское) отношение молодежи к экспериментальной биологии вообще. 

Все это вызывает острую необходимость введения биоэтических принципов в систему всей предметной биологической подготовки в вузах. Биологи новой формации должны быть не просто профессионалами, но и высоконравственными людьми в своей крайне деликатной предметной области, каковой сегодня является современная биология. В то же время введение принципов биоэтичности не должно снижать качество профессиональной подготовки биологов. Эти новые образовательные задачи могут быть решены только на основе использования новых методических подходов и педагогических технологий в профессиональном биологическом образовании.

Глава 1. Инновационный потенциал биоэтики в развитии экологического и биологического образования.
Нужно учить детей новому отношению

к живой природе и к иным взаимоотношениям

между собой. ( Н.Н. Моисеев)            
1.1. Биоэтика как претворение в жизнь философских и педагогических концепций.
В течение многих лет Нижегородская школа по биологии и экологии человека развивает современное понимание человека как биопсихосоциальной субъектности и индивидуальности. Причем подчеркивается с точки зрения системности, единства и интегрального понимания значение психологической компоненты, которая объединяет, формирует личность, нравственность, гармонизирует «самость», определяет и материальные и идеальные основы человека. 
Особую значимость это триединство человека приобретает в понимании личности, полноценности здоровья при системном, многокомпонентном подходе к патологии, экологии и педагогике.

Что при этом становится особенно актуальным для понимания человека?

- взаимосвязь экологии, гигиены, санологии и валеологии;

-законы биологии, экологии и антропологии, их взаимодействие и применение к человеку;

- уровни развития человека, онтогенез и филогенез;

- экологическое здоровье.

Без современного углубленного познания генетики человека и психологии его понимание невозможно.

Начиная с середины прошлого века, вступила в права гражданства относительно новая исключительно актуальная область знания в антропологии – биоэтика. Следует подчеркнуть, что российские корни биоэтики (БЭ) очень глубоки. В настоящее время определяется содержание, законы, самые актуальные проблемы БЭ. Мы полагаем, что среди актуальных проблем БЭ – это и субъект-субъектные отношения в обществе; основы человеческих отношений в социуме, медицине, в системе власти, в воспитании, педагогике. Становление педагогической БЭ только начинается. Представляется исключительно важным понимание БЭ через экологию, гармонизацию био- и антропоцентризма.

Философские построения, которые актуализируют современное понимание биоэтики, лежат в плоскости расширения возможностей философии природы. Философия природы, понимаемая как «область философского знания, исследующая наиболее фундаментальные, предельные основания бытия природы» [1], в последнее время все чаще выводит на уровень философских обобщений сугубо биологические позиции. К таким позициям, в первую очередь, можно отнести положения о структурной общности биологической, космологической, научно-технической и ноосферной эволюции, и идею коэволюции человека и природы. Эти положения выводят на единство в понимании творчества природы и человека. Для понимания творчества природы важны такие категории, как изменчивость, наследственность и естественный отбор, впервые собранные воедино в эволюционной теории Ч.Дарвином. Те же категории важны и в творческой деятельности человека, меняется, точнее, конкретизируется только их содержательное наполнение. Если в природе основным объектом эволюции и творчества является эволюционирующая популяция, то в сфере творческой деятельности человека – его опыт, который включает и присвоенный опыт современников, и опыт предшествующих поколений. Изменчивость эволюционного материала в природе непредсказуема, равно как и трансформации и рекомбинации следов ранее полученных впечатлений с помощью деятельности сверхсознания (интуиции). Роль естественного отбора, закрепляющего в природе лишь то, что наиболее способствует адаптации (соответствию) окружающему, в творческом акте у человека выполняет сознание. Именно оно подвергает гипотезы (их иначе еще можно назвать «психическими мутациями и рекомбинациями») сначала логическому отбору, а затем экспериментально-производственной и общественно-практической проверке. Все новое в природе, что отобралось с помощью естественного отбора, фиксируется в виде наследственности. А все сознательно отобранное человеком и человечеством закрепляется в индивидуальной памяти субъекта и в культурном наследовании сменяющихся поколений [2].

Вторая биологическая идея, позволившая по-новому взглянуть на возможности философии природы, касается анализа природно-генетических основ различных форм социального поведения животных и человека, и, прежде всего, все, что касается мышления и ноосферного мышления, как эволюционного этапа в развитии биосферы. В настоящее время под ноосферой стали понимать такое состояние природы и общества, в котором в результате деятельности человека устанавливается устойчивое развитие, в ходе которого создается баланс 3-х факторов: возможностей природы, потребностей общества и продуктивности производства [3]. Этот баланс возможен не в навязывании человеческих представлений о добре и зле и перенесении их на природные экосистемы, а в соблюдении природных законов: круговорота веществ, поддерживаемого жизнью, репродуктивной агрессивности, конкуренции, гомеостаза, комплементарности на всех уровнях организации живого, естественного отбора и др. Соблюдение этих законов выводит на путь нравственного совершенствования человека. А. Швейцер [4] утверждал: «Добро – то, что служит сохранению и развитию жизни, зло есть то, что уничтожает жизнь или препятствует ей». Несоблюдение природных законов препятствует жизни, а значит, является злом. Добиваться гуманного отношения к животным невозможно через ожесточение к себе подобным. Только на пути нравственного самосовершенствования – через воспитание в себе толерантности, предупредительности, взаимопомощи – возможно совершенствование отношений людей между собой, отношений их к окружающей природе и отношений к накопленным культурным ценностям и образцам.

Третья идея в биологии, имеющая общефилософское значение, тесно связана со второй, т.к. акцентирует в понятии «ноосфера» не только сам процесс (что выводит на понятие «устойчивого развития»), но и результат эволюционного развития Земли. Таким результатом может стать и согласованное развитие самого человека как личности, и объединенное не угрозами, а едиными целями, человеческое общество, и целесообразно преобразованная людьми окружающая среда [5]. К развитию человека, как личности реально человечество подходит только сейчас, в XXI веке: когда накопились знания и теоретическое понимание того, что такое «личность», «развитие», и когда появляются теоретические обоснования в ряде педагогических концепций возможностей и условий личностного развития; когда отвергается категорическое противостояние материализма и идеализма в понимании человека, и в социуме действительно начинают складываться условия не только для выживания, но и для жизни и развития личности (возросли возможности коммуникаций, пользования информацией и комфортом).

Личность не является продуктом только внешних воздействий, которым до недавнего времени отводилось основное внимание в различных воспитательных системах, обязательно необходимо учитывать наличие генетических факторов, причем не только в области морфогенеза и функционального проявления организма, но и в области потребностно-мотивационной структуры личности. Третья составляющая в био-психо-социальном триединстве понимания личности определяется как самодетерминация (самопознание, самополагание, самосовершенствование). С ее помощью происходит выявление скрытой от сознания генетически детерминированной потребностной структуры личности и преобразование скрытых мотивов в осознанные цели деятельности. Именно существование и возможность развития этой составляющей предполагает воссоединение всех трех составляющих личности. Этому способствуют позиции биоэтики, в которых отношения на основе природных закономерностей предполагают не только их сохранение, но и преобразование в структуру специфических человеческих ценностей.

Еще одна биологическая идея, имеющая общефилософское значение, можно сказать, всегда являлась таковой, не потеряла это значение и сейчас, и приобрела новый смысл, обусловленный общим развитием науки. Такой идеей является идея изменения отношения к жизни.

Понимание жизни, в частности, осознание ее эволюционной и космической сущности способствует пониманию человека. Жизнь – это способность к имманентному действию, это побудительная причина и цель самоорганизации, это саморегуляция всех уровней живого. Жизнь человека и человек отличаются принципиальными особенностями, цефализация привела к различным уровням сознания, мышления, особым формам памяти, социальному наследованию, потребностям, ценностям, к высоким уровням социализации. Человеческая личность имеет различные уровни самоорганизации. Это важнейший биологический уровень антропоморфологии, соматотип; логическая мозговая субстанция; духовный вездесущий мир.

Обозначенные философские концепции об отношениях человека и природы предполагают, что не только наука должна быть вплетена в сеть духовно-практических взаимоотношений человека с природой и наполняться смыслами философии природы. Как минимум, два института человеческого сообщества должны подключиться к развитию этих взаимоотношений. Институт, который готовит человека к жизни – это институт образования, и институт, который исправляет неадекватное представление о жизни в новых не только рациональных, но и духовных взаимоотношениях человека с природой и жизнью – это институт медицины.

В системе образования большой крен всегда был в сторону идеальных отношений, и игнорировались природные аспекты развивающейся личности, в медицине же, наоборот, игнорировалась духовная составляющая. Биоэтика дает возможность воссоединить в отношениях все упущенные составляющие аспекты. В медицине биоэтические проблемы имеют значительные исторические корни в виде деонтологии. В педагогике же позиции биоэтики начинают просматриваться только сейчас как результат развития экологического образования.

В образовании в последнее время происходит кардинальное преобразование, обусловленное сменой парадигм со знаниевоцентрической, на гуманистическую. Развитие личности обучающегося провозглашается основной целью, а знаниям отводится роль средства для развития личности. При такой смене парадигм кардинально меняются все составляющие элементы образовательного процесса. В знаниевоцентрической парадигме вектор развития элемента «содержания» все больше приводил к тому, что в образовании вслед за наукой образ природы настолько усложнился, что, по сути «распался» на отдельные учебные предметы. В настоящее время надо специально постараться, чтобы убедить ученика, что модели строения атома в физике и в химии не противоречат друг другу, а описывают один и тот же материальный объект. Все попытки направить этот «распад» на «воссоединение» завершался усилением межпредметных связей, а введение любого интегрированного курса о природе особенно в старших классах или вузах встречало такие трудности, что постепенно выводило его из учебного процесса.

В личностно-ориентированном обучении системообразующим элементом становятся не знания, а то, ради чего эти знания должны быть приобретены. Знание не должно быть нейтральным или навязанным извне любым регламентирующим актом. Это означает, что особое значение должны приобретать ценностные отношения, которым в знаниевоцентрической парадигме отводится все меньше и меньше места в связи с возрастающей информационной насыщенностью учебного содержания. Ценности – это не объекты и не их качества, которые можно знать или не знать, это отношения значимости. Любой объект становится ценностью, вступив в отношение значимости для конкретного человека, способствуя определенному уровню адаптации его к конкретным условиям или за счет активной самокоррекции и самоизменения собственных установок или за счет активного поиска новой среды (природной и социальной) с высоким адаптационным потенциалом для данной личности [6].

Определение значимости отношений личности к окружающему миру и другим людям невозможно без такого процесса в обучении, как рефлексия. В знаниевоцентрическом обучении рефлексию проводили только по отношению к содержанию, а именно анализировали только то, что нового узнали ученики из проведенного занятия. Рефлексия личностного изменения, сознания, межличностных отношений оставались вне поля зрения участников педагогического процесса.

Усиление в образовании ценностного компонента «должно привести к возрождению такого предмета как «Этика». Введение уже сейчас в виде факультативов учебного содержания по этикету (еще не «Этика») находит достаточно активный отклик у учащихся. В перспективе этих нововведений учет во взаимоотношениях человека с окружающим миром природных закономерностей как самого человека, так и окружающей среды, а значит разработка и становление нового учебного курса по биоэтике. Пока же этот курс, находясь в стадии становления, преподается исключительно в вузах, организуя профессиональную деятельность выпускников медицинских, сельскохозяйственных, биотехнологических вузов, а также выпускников биологических факультетов университетов, подготовленных к исследовательской деятельности.

Преподавание этических курсов не должно вестись традиционно, монологично. Выявление ценностных акцентов возможно только с привлечением новых методов, способствующих развитию рефлексивных отношений как по отношению к новой информации, так и по отношению к развитию принимающего эту новую информацию. Многие из этих методов прошли успешную апробацию как в системе общего дополнительного, так и высшего профессионального образования, в частности на биологическом факультете ННГУ им.Н.И. Лобачевского. Биоэтический подход предполагает введение интегрированных курсов на биологических факультетах, формирующих естественнонаучную картину мира и вместе с тем готовящих к восприятию гуманитарной и естественнонаучной информации в курсе по биоэтике. Такими курсами могут быть или курс «Естествознание», или курс «Концепции современного естествознания».

Таким образом, все вышесказанное выводит проблемы биоэтики на новый методологический уровень. Социальный, экологический кризис в обществе делает науку и практику БЭ более востребованными и необходимыми. Но для этого надо пропагандировать понимание следующих вопросов: философское, экологическое, биомедицинское значение и понимание БЭ; БЭ – в объединении разрозненного общества, формировании личности в современном образовании и воспитании. БЭ расширяет деонтологию, учит здоровому образу и качеству жизни.

Приведенный концептуальный материал не предполагает рассматривать БЭ как панацею от всех негативных последствий экологических и духовных кризисов, но показывает, что игнорировать этическую составляющую или оставлять вне поля внимания законы природы недальновидно. Во всяком случае, в педагогике и медицине уже накоплен определенный материал, иллюстрирующий возможности биоэтики в решении ряда проблем в сохранении не только физического, но и других аспектов здоровья, и, главное, определяет перспективы в развитии этих общественных институтов, ответственных за благополучие и безопасность граждан.

1.2. Изменение ценностных оснований в развитии адаптационных возможностей человека.
Наука выживания должна быть не просто 
наукой, а новой мудростью, объединяющей

биологические знания и общечеловеческие 

ценности. (В.Р. Поттер)
В последнее время в связи с развитием молекулярной биологии, особенно в области исследований генома человека, а также психологии – особенно в изучении мозга и процессов мышления, возникают опасения создания и реализации проектов по «конструированию человека» с использованием технологических подходов [7]. С одной стороны, эти замыслы проектов можно считать утопией, аналогично проектам по воспитанию «гармонично развитой личности – строителя коммунизма», но, с другой, наверное, никто не будет отвергать, что генетическая обусловленность – важная составляющая жизненного успеха любого человека. На наш взгляд, создание подобных проектов – результат достаточно упрощенного понимания взаимосвязей биологического и социального в человеке. До недавнего времени эта упрощенность была представлена в проектах «по воспитанию гармонично развитой личности – строителей коммунизма». В них представлялось, что с помощью воспитательных мер можно добиться необходимого результата, при этом в достаточной мере игнорировалась биологическая составляющая. В проектах же по «геномному конструированию человека» позиции обратные: биологическая составляющая «превозносится», а социальная игнорируется. И в тех, и других проектах упрощается понимание взаимодействия генетического (тождественно природному, биологическому) и социального в человеке. Нельзя ни игнорировать, ни преувеличивать значение ни одной из составляющих, равно как и противопоставлять их. Традиционное вопрошание, каково процентное соотношение биологического и социального в проявлении какого-либо признака, неправомочно в принципе. Признак проявится максимально в пределах своей нормы реакции только при соответствующих условиях среды. В настоящее время есть предположение, что действительным объектом эволюционного процесса путем естественного отбора является именно эффективность коммуникации (взаимодействия) между организмами и их окружением [8].

До сих пор в процессе эволюции проявились только два типа коммуникации между организмами и их окружением. Первый тип распространен между всеми живыми объектами, кроме человека, и представлен механизмами приспособления генетических программ к условиям окружающей среды. Эти механизмы основаны на возможности наследственного «закрепления» тех изменений под воздействием окружающей среды, которые приносят преимущества в выживании и передаче новых признаков потомству с помощью естественного отбора.

Второй тип присущ только человеку как биологическому виду и представлен механизмом приспособления окружающей среды к генетической программе. Этот тип также отобрался с помощью естественного отбора. Только отобрался не отдельный признак, а весь механизм преобразования окружающей среды для нужд человека. Стимулом к развитию такой стратегии в организации поведения человека по преобразованию природной среды была и есть конкуренция за ограниченные природные ресурсы.

Среди социальных условий, способствующих проявлениям биологических признаков, особенно важны условия, которые обеспечивают передачу опыта от одного поколения к другому, т.е. по сути условия системы образования. Был период в истории человечества, когда социальный опыт был представлен в целом в виде образа жизни, преимущества в выживании получали те субъекты, чьи биологические признаки в наибольшей степени соответствовали именно транслируемому образу жизни. По мере накопления человечеством информации о мире преимущества стали получать те, кто мог оперировать этой информацией с целью приспособления её для пользы общества. Это привело к становлению и развитию целого социального института – науки. И в настоящее время система образования полностью нацелена на трансляцию именно научных знаний.
По мере становления науки человечество сильно повысило свою безопасность, научилось использовать достижения науки для своего блага в самых разных аспектах, свидетельством чего является возросшая продолжительность жизни. Однако, чем больше накапливается научных достижений, тем всё яснее становится, что ими могут пользоваться далеко не все. Одни не знают, где и как воспользоваться этими достижениями, другие не имеют для этого средств, третьи не видят в этом смысла. То есть, чтобы воспользоваться тем, что человечество приобрело с помощью науки, необходимо обратить внимание на категорию отношения к знаниям. Это не означает, что то, чему научилось человечество на предыдущих этапах – воспроизводить и оперировать информацией, знаниями – будет не востребовано. Наоборот, только на их основе можно будет формировать отношения – это более отдалённая цель.

При этом отношения к знанию важны как с точки зрения создателей нового знания, так и с точки зрения пользователей новым знанием. Обозначение категории «отношения» приоритетной предполагает переориентацию целей системы образования с целей усвоения знаний на цели выработки отношения к ним. На новую цель указывают несколько тенденций, сформировавшихся в последнее время в социуме и в самой системе образования.

Во-первых, тенденции, обусловленные личностно-ориентированным обучением, предполагающие, создание в процессе обучения условий для самореализации личности. Во-вторых, тенденции, конкретизирующие личностно-ориентированное обучение через компетентностный подход.  Компетентностный подход заявлен во всех документах по модернизации образования как основной. И в первом, и во втором случаях предполагается выработка личностного отношения к приобретаемым знаниям с целью осознания их значимости в личностном развитии. В третьих, тенденции, развивающиеся в экологическом образовании, которые предполагают включить в круг отношений не только отношения к знаниям и к самому себе, но и отношения ко всем живым объектам, увидеть и понять их значимость для себя, для других, для всей биосферы в целом.
Отношение значимости для человека, как индивидуума
В категории «отношения» соединяется то, что раньше в процессе познания разводилось в разные сферы – в социальное и биологическое в человеке. Точнее, категория «отношения» является психологической категорией, но в которой доля социальности оказалась большей. Поэтому её изучение оказалось затруднительным как со стороны психологии, так и со стороны социологии, ведь эту категорию необходимо было разрабатывать с учётом биологических знаний, интегрируя биологическое, психологическое и социальное. Значимым может быть то, что не только не противоречит природному и в окружении, и в самом человеке, но способствует его проявлению.

Не случайно в последнее время со стороны философских исследований всё чаще слышатся заявления об опоре в этих исследованиях на биологические знания. Разрабатывается натуралистическая концепция человеческих ценностей [9]. Решающим в конструировании данной концепции является осознание того, что ценности или «отношения значимости» формируются в Универсуме задолго до появления человека и человеческой культуры. В свете этой концепции «процесс формирования специфически человеческих ценностей предстаёт в виде нарастания, интенсификации и преобразования отношений значимости, возникшего, по меньшей мере, одновременно с первыми простейшими живыми организмами, в ходе последующей биологической, антропологической и социально-культурной эволюции [9].

Эти отношения значимости можно рассматривать с нескольких позиций, обозначая человека как индивидуума, как вид, как сообщество людей, подчинённых единым интересам или ценностям, и как глобализированное человечество [10]. Соответственно, и отношения значимости будут разные. При рассмотрении человека как индивидуума, как конкретного экземпляра вида Homo sapience с его биопсихическими и социальными свойствами и воздействием на природу выделяются несколько уровней отношений значимости. Один из уровней представлен генетически обусловленными предпочтениями или отношениями значимости, выраженными в организации потребностно-мотивационной сферы поведения конкретного человека, основанной на реализации сложнейших безусловных рефлексов. Этот уровень роднит человека со всем животным миром. Каждый человек организует своё поведение на основе удовлетворения своих потребностей через получение удовольствия или неудовольствия при активации или торможении вполне конкретных участков мозга (т.е. через проявление вполне конкретных морфо-функциональных признаков). Поскольку такое поведение организуется через сложнейшие безусловные рефлексы, которые замыкаются не только на уровне сознания, человек сможет осознать свой последовательный выбор той или иной стратегии поведения, только накопив образцы вполне определённого своего поведения, всегда оправдывающего для себя предпочтение именно такого поведения. Даже самый закоренелый преступник внутри себя найдёт оправдание своего поведения.

Именно эта направленность в организации поведения через доминирующие потребности предопределяет, например, почему, несмотря на то, что деньги необходимы всем как эквивалент обмена результатами любой деятельности, любого труда, отношение к ним у разных людей разное. Одни рискуют жизнью из-за них и могут делать их «буквально из воздуха», а другие предпочтут иную стратегию поведения, объясняя её тем, что «не в деньгах счастье». В этом же ряду объяснение жертвенного поведения выдающихся мыслителей, которые отдавали жизнь в обмен на признание истины.

Второй уровень формирования отношений значимости определяют психические особенности, способствующие переводу внешних стимулов и воздействий во внутренний пласт возбуждения собственной активности. На данном уровне отношение значимости распространяется на процесс, с помощью которого достигаются цели-идеалы, обусловленные доминирующими потребностями. Если опереться на те же примеры, что и в предыдущем абзаце, то отношения значимости приобретают на данном уровне не сами деньги или истина, а процесс их достижения.

 Становится значимым именно сам процесс концентрации внимания, памяти, реакций восприятия, быстроты и точности мышления, т.е. всех тех психических особенностей, которые способствуют возбуждению собственной активности. Все примеры поведения, неоправданного с точки зрения здравого смысла – риска для жизни (например, прыжки на верёвке в ущелье или по крышам домов, работа каскадёров) – это примеры формирования отношений значимости именно этого уровня.

Третий уровень формирования отношений личностной значимости обусловлен мировоззренческими ценностными ориентациями, закреплёнными во «второй природе» в период ещё не созревшего сознания. Это период, когда происходит усвоение норм социальной жизни не путём их осознания, а путём имитации поведения самого близкого круга людей, которым доверяют беспредельно. Чаще всего это поведение членов семьи и дошкольных образовательных учреждений. Этот уровень отношений воспринимается практически как отношения первого уровня – бессознательно. Но отношения значимости первого уровня имеют генетическую обусловленность, а отношения третьего уровня – социальную.

И, наконец, ещё один уровень отношений значимости представлен осознанной к данному периоду жизни системой отношений с социумом. Данные отношения значимости формируются в ходе воспитательных процессов через осознание их в виде ценностных установок, идеалов, кумиров. Любая система воспитания способна что-то поменять только на этом уровне отношений значимости.
Отношения значимости для человека как вида
При рассмотрении человека в видовом смысле – в категориях биологическо-экологическо-популяционных – отношения значимости приобретают те механизмы и процессы, которые обеспечивают развитие адаптационных возможностей этого вида. «Адаптация есть особая форма отражения системами воздействий внешней и внутренней среды, заключающаяся в тенденции к установлению с ними динамического равновесия» [11]. Чаще, рассматривая человека как вид, выделяют несколько направлений в исследованиях. В рамках биологического исследования выделяют эволюционно-генетические, медико-биологические и экологические исследования. В рамках социального исследования особенно значимыми в настоящее время являются социально-политические, морально-психологические, демократические направления [12]. Все эти направления с разных позиций рассматривают одну проблему – проблему адаптации человека к окружающим условиям. В настоящее время выделяют две основные формы адаптивных реакций: общая и специфическая. К общей реакции относится увеличение сопротивляемости организма к неблагоприятным условиям среды. Специфические же реакции характерны для конкретного местообитания. Именно специфические адаптивные реакции позволили выделить несколько адаптивных типов: «арктический», «высокогорный», «континентальный» и «тропический».

Эволюционно-генетическое направление сосредоточено на выявлении особенностей адаптации как формы гармонизации взаимодействия человека и природы. Есть предположение, что действительным объектом эволюционного процесса путём естественного отбора является эффективность коммуникации между организмами и их окружением [8]. Разница в строении белков у людей и приматов менее 3%, но адаптивное различие огромно. И эти различия как раз и способствуют увеличению эффективности коммуникаций человека с его окружением.. Осуществляют эти различия, а значит и способствуют усилению эффективности коммуникаций такие новые качества человека, которые выделили его из мира животных, как абстрактное мышление, язык и усложнённая социальная структура популяций.

Медико-биологическое направление рассматривает болезнь как приспособительное явление. Причём, в филогенетическом аспекте болезнь – это адаптация, потому что она возникла в процессе эволюции как своеобразная форма выживаемости именно вида. В онтогенетическом же аспекте болезнь обусловлена нарушением индивидуальных адаптационных возможностей. Успехи медицины способны корректировать эти индивидуальные нарушения, а значит, и отразиться на эволюционном процессе.

Экологическое направление изучает действие различных факторов – и биотических, и абиотических – как на отдельный организм, так и на различные популяции. В последнее время особое значение приобретает изучение действия новых техногенных факторов, с которыми ранее человек не сталкивался.

Кроме биологических направлений в исследованиях адаптационных возможностей человека существует направление социальное или социокультурное, которое изучает особенности адаптации человека, основанные на перестройке социальных отношений между людьми, не затрагивая при этом его генетической и физиологической организации. Социальная адаптация осуществляется как в ходе целенаправленного воздействия на человека в системе образования и воспитания, так и под влиянием широкого круга таких факторов как семья, искусство, средства массовой информации, спорт и др., а также и в ходе освоения разнообразных видов профессиональной деятельности.

По мнению ряда исследователей в настоящее время наблюдается снижение общего уровня адаптационных возможностей человечества, что проявляется в росте профессиональных, онкологических и сердечно-сосудистых заболеваний, в возрастании агрессивных реакций людей, в массовой аллергизации населения и ряде других показателей. Другие же исследователи отмечают, что созданная человеком новая окружающая среда совокупно природно-техногенная потребует как задействования резервных механизмов адаптации, так и выработки совершенно новых [12]. В этот, можно сказать, переходный период, пока ещё не выработаны новые механизмы адаптации, а старые находятся в состоянии напряжения и утомления [13], важно придать значение особой ценности тем традициям и нововведениям, которые способствуют установлению того самого динамического равновесия между внутренней и внешней средой, которое иначе именуется «здоровье». Причём, понятие «здоровье» рассматривается как многоаспектное.

Согласно ВОЗ (Всемирная организация здравоохранения), здоровье – это полное, гармоничное, физическое, психическое, социальное, эмоциональное, нравственное и духовное благополучие. Благодаря такой многоаспектности, неблагополучие одного из них, например физического, может компенсироваться другими, что в целом не приводит к ухудшению качества жизни. Много примеров компенсации физического нездоровья выражающегося в инвалидности, высоким качеством жизни за счёт , прежде всего, духовного аспекта. Как раз недоразвитие этого компонента не может компенсироваться никаким другим. Это наглядно продемонстрировало обсуждение в Общественной палате статьи одного журналиста, предлагавшего освобождать общество от детей-инвалидов, чтобы не мучить при этом ни самих детей, ни их родителей, ни государство. Свою точку зрения данный журналист пояснил якобы гуманистической позицией. Вернее, так он понимает позиции гуманизма. Это как раз пример того, как отсутствие духовной компоненты не компенсируется другими. Он оказался неспособным увидеть подвижническую жизнь родителей детей-инвалидов и отказал в возможности творческого развития самих детей. А ведь и дети, и родители в большей степени страдают от той нормы реакции общества на инвалидность, которая сложилась в нашем социуме в условиях дефицита разнообразных жизненных ресурсов. И кому, как ни журналисту способствовать сдвигу этой нормы реакции, но только в сторону, прямо противоположную той, куда он предлагал.

Государственная политика в отношении инвалидов в нашей стране в 90-у годы претерпела коренные изменения. В 1992 году Правительством России была принята «Концепция социальной защиты нетрудоспособных граждан и семей с детьми». В ней признано, что основной задачей органов социальной защиты должна стать «реинвалидизация» инвалидов, т.е. создание условий для максимального развития их приспособительных механизмов, даже если исчерпаны биологические компенсаторные возможности. Ведь социальная адаптация человека (и физически здорового в том числе) практически продолжается всю жизнь.

Выбрав в процессе эволюции стратегию преобразования окружающей среды под удовлетворение своих потребностей, человек как вид определил и своё особое место в биосфере. Особенность этого места обусловлена специфической формой адаптации – культурной. Отсюда выявляется и особое отношение значимости культуры для человека как биологического вида – не просто значимости в отношениях между людьми, а значимости культуры как фактора адаптации человека к среде [14]. Поэтому, говоря о человеке как виде, о его адаптационных возможностях, отношение значимости или ценностные основания приобретают всё большее значение не только в культурном развитии человека и человечества, но и в адаптации их к окружающей среде. 
 Отношения значимости для человечества
Третья позиция выявления отношений значимости рассматривает человека как сообщество. Социологи выделяют две группы моделей организации людей в общество. Первая группа моделей основана на теориях, в которых доминирует деятельностный подход, показывающий, как живёт общество, не вдаваясь в его структурные тонкости. Вторая группа моделей, напротив, основывается на теориях, ставящих во главу угла структурные особенности. И та, и другая группы апеллируют только к внешним проявлениям организации, не затрагивая внутренние – биологические предпосылки организации. А они существуют, и в свете проводимого нами исследования по определению новых отношений значимости для человека предпочтительнее модель, в которой сама возможность организации сообщества людей имеет природную основу и не противоречит биологии человека.

Биологическая задача человечества – выжить в биосфере. Объединение людей в сообщество необходимо для достижения оптимальных результатов выживания человечества в экосоциальной среде. Социальная организация – это свойство человечества, как биологического вида. Природа и до человека пробовала возможности организации особей для лучшей адаптации к окружающей среде, а значит, и для получения преимуществ в конкурентной борьбе. Эти животные (пчёлы, муравьи и др.) получали эти преимущества, но развития данная стратегия адаптации через организацию сообщества не получила.

Дело в том, что данная стратегия реализовывалась в пределах основного у всех видов до человека механизма адаптации – адаптации к условиям окружающей среды. У человека организация сообщества основана на других позициях, в пределах другого механизма – механизма приспособления окружающей среды к своим потребностям, к её обособлению. Стратегия обособления окружающей среды способствовала и обособлению от «природы» самого человека. То есть, в первом случае – в случае с другими животными – через естественный отбор отбирались те генетические программы, которые обеспечивали успех в конкурентной борьбе и выживаемость всего сообщества. Поведение человека организуется не за счёт перебора необходимых инстинктивных программ и реализации только одной из них, а за счёт поиска информации, необходимой для удовлетворения разных по статусу генетических программ, определяя проявление сиюминутных, практических и доминирующих потребностей. Естественным отбором отобрался весь механизм преобразования окружающей среды для нужд человека. Стимулом к развитию такой стратегии в организации человека была и есть конкуренция за ограниченные природные ресурсы.

В настоящее время накоплено достаточно много фактов, которые позволяют считать, что современная структура общества возникла эволюционным путём за счёт усложнения социальной организации, а не путём дифференциации единого мономорфного населения на социальные структуры. Одна из таких моделей, которая основана на эколого-социальном подходе и структурно-функциональном анализе, была предложена       В.С. Ткаченко [15]. Это модель системной организации общества. Уровни системной организации соответствуют этапам общественного становления или адаптации человечества к существованию в природной конкурентной среде.

Нижний уровень модели представлен индивидуумами (особями Homo sapiens), обладающими комплексом потребностей. Разнообразие индивидуумов бесконечно, однако в качестве общих свойств они имеют наследственно обусловленное стремление к выживанию и оставлению потомства.

Системы следующего уровня – это первые системы, которые можно считать живыми реальными социальными системами. К ним относятся, прежде всего, семьи, племена, роды, общины, а в настоящее время трудовые бригады, творческие коллективы, спортивные команды и т.д. Индивидуумы в этих социальных системах получают дополнительные преимущества в борьбе за существование: они могут реализовать своё стремление к оставлению потомства, укрепить свои позиции в жизнеобеспечении, усилить защищённость перед враждебными факторами, использовать природные ресурсы, недоступные одиночкам. К социальным системам этого уровня не относятся случайные скопления людей, а также группировки, ещё не получившие статуса семьи, команды и пр., в которых собравшиеся не объединены единой целью. Очень долго в социогенезе человечества было вполне достаточно организации данного уровня для обеспечения его выживания. Однако по мере цивилизационного развития наряду с конкуренцией за природные ресурсы (землю, воду, пищу и пр.) возникает и достаточно успешно развивается конкуренция за социальные ресурсы – деньги, социальный статус. В конкуренции за социальные более успешными оказываются более крупные объединения. Так создаётся следующий системный уровень объединений – уровень кооперации.

К объединениям этого уровня можно относить коллективы производственных предприятий, население муниципальных поселений, спортивные клубы, творческие клубы и пр. Кооперативы обладают более высоким потенциалом самозащиты, более развитой способностью к использованию и природных, и социальных ресурсов для жизнеобеспечения входящих в них первичных коллективов и индивидуумов.

Часть социальных систем кооперативного уровня организации образуют социальные системы следующего уровня – ассоциации. К ним относятся крупные фирмы, корпорации, союзы и пр. Население крупных городов, отдельных географических районов (федеральные округа) также можно отнести к ассоциациям. Их ресурсное поле деятельности может охватывать самые крупные природные объекты (природные ископаемые, природный ландшафт) и социальные объекты, помогающие их использовать, которые не под силу системам предыдущего уровня.

Следующий уровень системной организации – это объединение в государство. Государство обеспечивает жизнедеятельность и воспроизводство социокультурных традиций и освоение новых социальных объектов и взаимодействий. Взаимодействия в государстве  происходят между ассоциациями: крупные фирмы, корпорации, крупные партии и другие социальные институты.

В последнее время всё более укрепляется ещё один уровень организации – глобальный, на котором государства формируют различные объединения: союзы, лиги, организации и пр. К этому же уровню относятся и объединения различных ассоциаций (рис.1).
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Рис. 1. Схема системного устройства общества (по Ткаченко, 2006).

Предложенная схема системного устройства общества, во-первых, организует объединение людей в человечество естественным образом через освоение более сложно организованных ресурсов и, во-вторых, не предполагает выделения отдельного уровня – уровня человечества. Уровень человечества – это и есть видовой уровень. А вся социальная структура человечества – это условие существования человека как вида.

Пока человечество объединялось в первичные коллективы, хватало значимости только здоровья, по мере усложнения социальной структуры человечества большее значение начинают приобретать категории «качества жизни», «культуры». При этом значение здоровья не умаляется, но возрастает значимость её духовной компоненты. Таким образом, взаимосвязи  биологического и социального в человеке гораздо сложнее и не укладываются в линейную причинно-следственную логику.
1.3. Биоэтика как фактор преобразования педагогической реальности

Никогда не нуждалась истинная специальность
так сильно в предварительном общечеловеческом

образовании, как именно в наш век ( Н. Пирогов)
Современная отечественная педагогическая реальность вмещает в себя разномасштабные и разнонаправленные процессы, приводящие порой к усилению ее проблематизации. Согласовывая свое развитие с откликом на внешние требования, обусловленные документами по Модернизации содержания системы образования, она пытается не упустить те тенденции, которые удерживают ее в поле традиционных изменений, эффективно зарекомендовавших себя на ценностно-базовых основаниях, и достойно ответить на вызовы времени, приходящие из стремительно меняющихся (не только из-за политически организованных перестроечных механизмов) условий социума и природного окружения. Необходимо отметить, что подобные изменения характерны не только для отечественной образовательной системы, их переживают образовательные системы и других стран, что скорее свидетельствует о всеобщности и унитарности этих изменений. В поле зрения исследователей оказываются как вопросы традиций, так и самого феномена модернизации [16]. Происходящие в педагогике изменения в настоящее время настолько значительны, что усматриваются изменения в категорийном аппарате данной науки. Педагогика с категориями «целеопределения», «содержания», «отбора методов и средств», «диагностики», «контроля» переходит в более сложные сетевые структуры взаимодействия с социумом и природой, расположенные в многослойном пространстве человеческих «мышление-коммуникации-действия». Теоретические разработки в отечественной педагогике обусловливались последовательной сменой основных подходов в обучении: деятельностного, личностно-ориентированного, компетентностного.

Несмотря на то, что ни один из этих подходов не исчерпал своего теоретического потенциала реальной педагогической практикой, встает необходимость разработки других подходов, т.к. все вышеперечисленные подходы обусловливают взаимоотношения результатов педагогической практики с социумом и не затрагивают отношения с природой. В традиционном обучении и в обучении, реализующим инновационные подходы, отношения с природой в основном обозначены в знаниях о природе и в определенной степени в реализации принципа природосообразности, предполагающем дозировку и оформление знания в соответствии с этапами развития физиологических субстратов в организме человека, участвующих в обучении. Но накопились определенные традиции по обучению взаимодействию человека с природой в экологическом образовании.

На первом этапе развития экологического образования в большей степени происходило привнесение экологических идей в существующие предметы учебного плана (экологизация). Этап его превращения в «образование для устойчивого развития» усилило интеграционные процессы. Это связано с тем, что концепция устойчивого развития включает в себя не только проблемы окружающей среды, но также и вопросы, связанные с населением, уровнем его жизни, здоровья, правами человека, экономикой, проблемами мира и безопасности [17, 18]. На этом этапе появились интегрированные учебные курсы: «Устойчивое развитие» [19], «Мой мир – мой дом» [20], «Биосфера и человечество» [21], «Мыслить глобально – действовать локально» [22] и др.

Если рассуждать в категориях традиционной педагогики на этих этапах становления экологического образования изменения происходили в основном в элементах «содержание» (новые учебники и учебные пособия, предполагающие дополнение экологическим содержанием в основном учебных курсов по географии и биологии) и «методы обучения» (личностно-ориентированные педагогические технологии, проектный метод обучения и др.)

Теоретическая разработка элемента «субъекты» происходила, но пока под давлением, происходящим в предыдущих элементах - «содержание», «методы» и «средства обучения». В настоящее время назревает необходимость самостоятельной разработки данного элемента, исходя не только из внешних влияющих факторов, но и из внутренних тенденций в развитии, обусловленных накоплением теоретических знаний в области биологии, психологии, гносеологии и др. человековедческих наук. При разработке данного элемента необходимо к тому же обращение к находящемуся в периоде становления нового категориального аппарата педагогики, переводящего ее в более сложные взаимодействия и с социумом, и с природой.

Теоретические положения, способствующие пониманию и раскрытию таких элементов педагогической системы, как «субъекты» и их «взаимодействия» (если исходить из традиционных категорий педагогики) пока предопределяют темы только психологических научных исследований. Научная проблема, на которую мы направляем свое внимание, состоит в том, что в рамках традиционных педагогических систем, данные элементы в большей степени разрабатывались, отражая их социальную сущность. В био-психо-социальном триединстве больше оказалась «задействована» в образовательном процессе социальная составляющая. В определенной степени уравновешивание составляющих в указанном триединстве и составляет проблему предлагаемого педагогического научного исследования. Полученные в последние десятилетия научные данные, раскрывающие биологическую и психологическую сущность человека, еще недостаточно осмыслены в приложении к педагогическим процессам. Уравновешивание этих позиций возможно с помощью биоэтического подхода.

Попытка привнесения биоэтических позиций в образовательный процесс была предпринята исследователями в середине 90-х годов прошлого столетия [23]. Она была предпринята в рамках развития экологического образования. Однако развития данная попытка не получила. На наш взгляд, это произошло потому, что оказались разные ценностно-смысловые основания в подходах, на которых развивалась традиционная система образования и предложенная, реализующая биоэтические позиции. С тех пор накоплены значительные теоретические и практические материалы как в области биоэтики, так и в педагогике, направленные на сближение друг с другом. В системе образования происходят основательные изменения в связи с переориентацией её со знаниевоцентрической парадигмы развития на личностно-ориентированную, что должно способствовать восприятию биоэтических позиций. Для того, чтобы понять, как может произойти это восприятие, необходимо рассмотреть теоретические позиции самого биоэтического подхода.

С возникновением в начале прошлого века и последующим нарастанием не только экологических, но и социальных, и этических проблем, мыслители-гуманисты, вникая в их суть, пытаются разработать нормы ответственного отношения людей ко всему окружающему миру не только в утилитарно-потребительском, но и в этическом смысле. Новый термин, позволяющий очертить целый ряд этико-правовых проблем биологии, медицины и социологии получил название биоэтики. В настоящее время биоэтику рассматривают как новое направление в этике. Впервые термин «биоэтика» ввёл американский биолог Ван Ренселлер Поттер в 1969 году в книге «Биоэтика – мост в будущее». Уже в самом названии книги содержится предвидение приоритетности именно этических проблем, причем именно этики жизни. Биоэтика основывается на уважении к жизни вообще и уважении достоинства каждого конкретного человека. Часто этот термин трактуют как «жизнь в рамках морали», но, очевидно, верно и обратное – «мораль в рамках жизни». Последняя трактовка позволяет пересмотр моральных принципов и отношений к позициям приспособления или приноравливания их к ценностям жизни, причем жизни не только человека, но и жизни как таковой. Данная трактовка позволяет в сферу этических отношений вовлечь и другие живые объекты.

На современном этапе развития цивилизации в связи с развитием огромного числа новых технологий, позволяющих преобразовать природный мир в сторону приспособления его к удовлетворению разнообразных потребностей человека, к расширению его «зоны комфортности», возникает и целый ряд осложнений, возникающих, прежде всего, в области здоровья человека и в отношениях между людьми – в этических отношениях. Комфорт и все большее удовлетворение разнообразных потребностей «достается» одной группе людей, а осложнений со здоровьем – другой. И последняя группа более многочисленная. Среди многих технологий, призванных улучшить жизнь человека, в последнее время все больше таких, которые используют достижения в развитии биологических наук.

Биология имеет специфику, состоящую в том, что она более тесно, чем другие естественные науки, например, физика или химия, связана с гуманитарно-ценностным, этическим фактором. Мир живого находится между неорганической природой и миром идей (ценностей) человека. Биология как бы связывает две культуры – гуманитарную и техническую. По мнению ряда авторов во многие биологические теории и исследования изначально включены гуманитарно - ценностные моменты. «Когда теория достигает пределов той области, где живет и действует человек, то она как бы затрагивает интересы человека и его природного окружения, к которому он должен выразить отношение и оценить себя в нем. В этом случае естествоиспытатель (часто сам не желая того, а задаваясь целью дать сугубо объективный взгляд на мир) становится причастным к созданию мировоззренческой позиции».

В наши дни биология, а точнее, молекулярная генетика и биотехнология, в значительной степени олицетворяет для рядового человека современную науку. Именно биология, а не физика открывает человечеству головокружительно заманчивые перспективы и одновременно вселяет страх перед будущим. Сегодня биология как никогда тесно связана с морально – этической сферой, прежде всего, с развитием молекулярной биотехнологии и генной инженерии. После того, как С. Коэн и Г. Бойер в 1973 году описали стратегию встраивания чужеродной ДНК в бактериальную плазмиду, и стало ясно, что с помощью технологии рекомбинантных ДНК можно создавать организмы, несущие чужеродные гены, начались дискуссии по поводу безопасности этого нового подхода и возможных этических последствий его применения.

Биологические технологии затрагивают основополагающие этические ценности человеческого общества. Например, такая ценность свобода воли – один из главнейших этических принципов современной цивилизации. Даже Бог не навязывает свою волю и оставляет человеку свободу выбора - грешить или жить праведно. Но еще несколько десятилетий биологических исследований, и сфера «свободы воли» может значительно «сузиться». Уже сейчас стали известны некоторые биохимические и молекулярно-биологические механизмы, регулирующие поведение человека (связь между активностью гена моноаминооксидазы и агрессивностью человека, "аннулирование" воли под влиянием предменструального синдрома и пр.).

Ярким примером сложных общественно - этических коллизий, вызванных развитием современных биотехнологий, являются проблемы, связанные с генномодифицированными организмами (ГМО). Работы по созданию ГМО широко ведутся во всем мире. Помидоры, в ДНК которых встроен ген североамериканской донной рыбы, не теряют месяцами свежесть и упругость. Выведен картофель, содержащий ген иммунитета к гепатиту С. Созданы ГМ-соя, рапс, кабачки, ольха, кукуруза. На базе этих и других ГМ-растений изготавливаются разнообразные продукты питания, содержащие трансгенные компоненты. Уже появились генетически измененные животные: рыбы, овцы, козы, свиньи. ГМО-организмы выращиваются на коммерческой основе и продукты из них уже вышли на потребительский рынок в США, Канаде, Китае, Аргентине, Бразилии.
Проблема этичности ГМО имеет несколько аспектов. Первый аспект - это этичность научных исследований в областях, которые опасны ввиду непредсказуемости их результатов. Все научные открытия задумываются и совершаются исключительно с позитивными целями. Только через ряд лет выясняется наличие второй, негативной и опасной для человечества стороны. Часто научное познание, направляемое упрощенным мышлением человека, движется упрощенным путем, предусматривающим получение положительного результата: предполагаемая польза от власти над природой; предполагаемая польза от "улучшения" всех животных и растений; предполагаемая польза от мелиорации; предполагаемая польза от поворота северных рек на юг и т. д. Возможно, что к этому "славному" перечню, придется отнести и получение геномодифицированных организмов. Риск применения ГМО-технологий в производстве продуктов и медикаментов невозможно оценить адекватным образом в рамках жизни одного поколения людей. Как влияет потребление продуктов и лекарств на здоровье станет ясно, когда на свет появятся внуки тех, кто сегодня потребляет эти продукты и лекарства.

Второй аспект проблемы - сами ГМО. Выпуск ГМО в окружающую среду может повлечь за собой необратимые изменения в естественных экосистемах, негативно повлияет на сохранение земных видов. Что станет с нашей планетой, если ее "завоюют" животные растения-мутанты (настоящая ''биологическая бомба"), не может ответить никто, у нас пока просто нет ответа на этот вопрос. В октябре 2003 г. в Великобритании были опубликованы результаты исследования некоторых последствий промышленного использования генетически модифицированных культур. Британские ученые установили, что "коммерциализация устойчивых к гербицидам ГМ-рапса и сахарной свеклы привела к резкому сокращению численности птиц и насекомых, обитающих вокруг "трансгенных полей".
Наконец, отдельная этическая проблема ГМО состоит в том, что в Европейском Союзе и США уже разрешено патентование живых трансгенных организмов. Компании патентуют новые сорта растений, в которые встроен тот или иной ген, придающий растению свойство, нужное компании в данный момент для увеличения прибыли. "В этическом смысле, - считает Журнал Московской Патриархии, - патентование живой материи, стирая различия между живой и неживой природой, просто противоречит религиозному взгляду на жизнь как единство Божественного творения. Жизнь - дар Божий; ее нельзя рассматривать как химический продукт, подверженный генетическим изменениям в целях получения экономической выгоды".
Таким образом, биотехнология затронула даже религиозную, христианскую этику. Появились выражения «заигрывание с богом», «манипулирование жизнью», «творимая человеком эволюция». Союз церквей (ВСЦ) в 2003 году призвал «запретить генетические исследования в целях выбора пола ребенка или в других вариантах непроизвольной социальной инженерии; предостерегает против использования биотехнологии как средства дискриминации в сфере занятости, например, медицинского обслуживания, страхования и образования».
Влияя на общественные устои, затрагивая человека и человеческие отношения, современные биотехнологии более других отраслей естественных наук сами нуждаются в искусственной регуляции. На роль такого инструмента общественного регулирования биотехнологий претендует биоэтика. Однако биоэтика претендует не только на регулирование научных исследований.

Понимание биоэтики как «морали в рамках жизни» позволяет рассматривать биоэтический подход в качестве основного при исследовании и становлении всех сторон деятельности социума и, прежде всего, профессинальных. Пока же биоэтический подход используется при разрешении этико-правовых проблем медицины. Нельзя не согласиться с авторами, которые считают, что поле действия биоэтики возникает в тех случаях, когда появляется возможность и необходимость использования достижений науки в реальной жизни, т.е. в областях прикладных наук. Медицина как раз и является одной из таких наук, но она не единственная. Морально-философские аспекты ответственного мироотношения возникают в любой прикладной области.

Наряду с прикладными областями биологического знания, имеющими сугубо прагматический характер, имеется ещё одна область приложимости данного знания, которая опосредует все прагматические области. В этой области до сих пор биологические знания практически не использовались, а если и использовались, то в условиях подчиненности и зависимости к другим. Речь идёт о педагогической области человеческой деятельности.

Необходимо отметить, что этические проблемы в педагогике рассматривались издревле, с момента осознания этой отрасли знания в качестве самостоятельной. Со времени выхода «Великой дидактики» Я.А. Коменского педагогика стала руководствоваться, как и этика, позициями долженствования. В образовании с этих пор важным для передачи другим поколениям стал не просто зафиксированный успешный опыт, но и то, что должно быть воспитано с позиций разных теоретических построений (сначала философских, а затем и отдельных социальных теорий). Практика показала, что фиксация таким образом новых социальных норм вполне возможна.
С внедрением биологических позиций как в область этики, так и педагогики обе эти отрасли начинают работать и на существующее долженствование, а не только долженствование будущего, причём с природных позиций. Это не долженствование как идеал, к которому необходимо стремиться, это идеал, который необходимо сохранять в виде природных закономерностей, причём как заложенных внутри самого человека (его природная составляющая), так и во вне, в его окружении. Социальная же компонента необходима как условие для развития природной составляющей каждой личности и как условие для их согласованности в проявлении (предъявлении социуму).
 В силу сложности самих субъектов взаимодействия, их био-психо-социальной сущностной интеграции, биологическая составляющая очень часто (практически всегда) оставалась в лучшем случае « в тени» или вообще игнорировалась. Это означало, что не было поля приложимости для биоэтики. Востребованность в знаниях биологической и психологической составляющих человека появилась в последнее время в связи с переориентацией всей системы обучения на личностно-ориентированную. И проблемы биоэтического характера в педагогике становятся более явственными. Одновременно наблюдается острый дефицит фундаментальных работ, специально посвященных теоретическим вопросам взаимосвязи биоэтики и педагогики.

Намечаются два основных направления в развитии указанной взаимосвязи. Первое направление обеспечивает становление биоэтического образования – отбор и структурирование его содержания, методов, средств. Оно пока развивается по тому же сценарию, что в своё время – 1,5 – 2 десятка лет тому назад – развивалось экологическое образование. Пока во всех вузах с организацией биологического образования введён учебный курс федерального компонента учебного плана «Биоэтика». Введение данного курса органично повлекло разработку биоэтического содержания, включаемого в систему других учебных дисциплин данных вузов, а также разработку спецкурсов и факультативов по данному направлению. В ряде вузов, особенно медицинских, стало оформляться биоэтическое направление в образовании. Появились работы, определившие медико-философские, социально-педагогические и научно-методические аспекты биоэтического образования, позволившие разработать целостную концепцию биоэтико-мировоззренческой ориентации всех сфер учебно-воспитательного комплекса медицинской профессиональной школы. Таким образом, наряду с традиционными медико-этическими представлениями в медицинских вузах стала выступать новая комплексная наука – биоэтика. Однако другие вузы , особенно прикладного направления биологических наук (сельско-хозяйственные, фармацевтические, биотехнологические и др.) и университеты пока на пути становления биоэтического образования.

Особенно ждут своего решения два вопроса. На первый вопрос должны дать ответ университеты, именно они готовят преподавателей и для других вузов. Этот вопрос связан с подготовкой квалифицированных преподавателей для биоэтического образования – они должны быть высокообразованными в областях и этики, и биологии, и педагогики, и социологии, и философии. 

Второй вопрос определяет возможность привнесения аспектов биоэтического образования в общеобразовательную школу. Этот вопрос особенно сложен, ведь в том виде, как школа организована сейчас, в ней не находится должного места для этического образования и воспитания в целом. Поэтому вопрос для организации биоэтического образования, вероятно, потребует пересмотра ряда позиций в документах по модернизации современного образования. И также встанет вопрос о подготовке преподавателей, но уже для школ, способных организовать биоэтическое образование.

Второе направление в развитии взаимосвязи биоэтики и педагогики пока представлено в меньшей степени, поскольку предполагает внесение изменений в организацию образования на основе биоэтического подхода. Пока же необходимо разработать его теоретически и как новые позиции в развитии педагогической этики, и как новые педагогические позиции в развитии биоэтики.

Фундаментальные принципы биоэтики – автономности индивида, свободы воли и выбора, информированного согласия – для биоэтики в педагогике необходимо уже сегодня дополнить принципами:

· соблюдения субъект-субъектных отношений между учеником и учителем;

· уважения автономии личности (индивидуальности), самоценности человека;

· позитивности во мнении и действии, проявляющихся в благодеянии, благотворительности, милосердии, сострадании, эмпатии. «Делай добро» - как моральный идеал, как моральное обязательство, как моральное действие;

· «не навреди» - как трансляцию из медицинской этики, но дополненную позициями вреда, как бездействия, как злого умысла, корысти;

· справедливости как обоснованности, моральной одобряемости, соблюдения социальных норм (социальной справедливости), соблюдения прав каждого – и прав ребенка, и прав учителя;

· создания доброжелательности и недоведения до стрессов, настроя на позитивное мышление: «Сначала доброта, затем строгость», «Сначала хвали, затем требуй».

Обоснованно, что необходимо сосредоточить внимание на принципиально новом, прогрессивном понимании человека. Вместо примитивного дуализма человек рассматривается как био-психо-социальная субъективная индивидуальность. Психологическая компонента исключительно важна, она гармонизирует, интегрирует познание человека, одухотворяет его, создает сострадание, эмпатию, любовь, необходимую положительную эмоциональность, делает человека свободным. Эта компонента воспитывается в основном на уровне положительных примеров, особенно в семье, в школе в период формирования зрелости, кроме того, она имеет генетическое предрасположение ко всем этим качествам. Поэтому не «всесторонне-развитая личность», а предоставление личности возможности развития в соответствии с её генетически обусловленными программами и необходимости быть востребованной обществом. Такой человек самодостаточен. «Счастье принадлежит тому, кто сам себя удовлетворяет» (Аристотель) Учителя. помогающие в этом сложном процессе самоопределения, причем без ущерба для самоопределения других, и есть те самые учителя, которые помогают состояться биоэтике в педагогике.

В настоящем «строгом» воспитании духовного, нравственного мало. Учитель сам часто находится в стрессе, испытывает жизненные трудности, его душа «выгорает», что свидетельствует об отсутствии биоэтического компонента в педагогике.

Существует несколько моделей биоэтики в медицине, власти и они должны быть рассмотрены для возможности экстраполирования в педагогику. Вместо моделей техносферного формализованного и контрактного (экономически значимого варианта) типа более рационально принимать модель коллективного (соблюдение обоюдных взаимовыгодных отношений) и патерналистического типа (наставник рассматривается как отец и старший товарищ)

Человек по своей сути субъект. Однако постоянные манипуляции им в процессе обучения, оздоровления, экономических и социальных коллизий делают его объектом, отрицательно влияют на его здоровье, психическое состояние, социальные отношения, его участие в формировании гражданского общества. В кругу каждодневных человеческих контактов традиционная нравственность пока ещё не потерялась в лесу технологических решений. Но скорость техноэволюционного, особенно, биотехноэволюционного процесса идёт гораздо быстрее, чем процесс моральной эволюции. В связи с этим в обществе может возникнуть своеобразный нравственный вакуум, когда морали прививаемой одному поколению будет недостаточно на весь его жизненный путь.

Даниэл Белл («Встречая 2000 год») пишет о постиндустриальном обществе: «Формироваться оно будет на основе развития науки и активного использования научных знаний. Оптимисты полагают, что такое общество обеспечит переход к новой цивилизации на принципах гуманизма. Пессимисты же доказывают неизбежность катастрофы перед лицом неуправляемой технократической революции».
Таким образом, современный уровень и темпы развития биологических исследований и биотехнологий вызывают необходимость внедрения новых образовательно-воспитательных технологий в области биоэтики, которые смогли бы противодействовать расхождению научного и морального-нравственного (этического) горизонтов. Возможно, это может быть пролонгированная образовательная система, аналогичная непрерывному экологическому образованию. В высшей школе и научно-исследовательских учреждениях представляется целесообразной разработка циклов регулярных семинаров по актуальным проблемам биоэтики, аналогичных курсам повышения квалификации и переподготовки. В любом случае, во взаимоотношениях биологической науки и биологического образования наступил такой этап, когда колоссальный инновационный потенциал биотехнологий требует введения эквивалентных инноваций и в образовательном процессе, в частности в области вопросов биоэтики.

Среди педагогических проблем, решение которых возможно на биоэтических основаниях, уже сегодня можно выделить следующие проблемы:

· ценностно-смысловых оснований, включение в них приоритетности жизни;

· единства био-психо-социальной сущности человека;

· освоения учащимися целостной учебной деятельностью, необходимой в освоении любой профессии;

· выявления ключевых компетенций, организующих любую деятельность на основе доминирующих потребностей личности;

· условий согласования потенциала реализации личности обучающихся и востребованности их обществом.

Список далеко не полон, его можно продолжить. Важно, что позиции биоэтики, конкретизирующиеся материалами биологических исследований, и позиции преобразования педагогической реальности могут и должны сближаться друг с другом. Этому сближению может способствовать переход экологического образования на новый этап, предусматривающий усиление в нём этических позиций.
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Глава 2. Личностно-ориентированное обучение для целей биоэтического образования
Вся жизнь человеческая…не имеет другой 

цели, как большее и большее уяснение, утверждение,

упрощение и общедоступность нравственной

ценности. ( Л.Н. Толстой)
2.1. Идеалы и модели интегрального понимания человека
Образование как одна из форм организации социального опыта человечества существовало всегда, более того, именно оно играло ведущую роль в преобразовании биологического сообщества предков человека в социум, то есть в становлении социогенеза человечества. По мере развития социогенеза совершенствовалась функция преобразования и передачи социального опыта от одного поколения к другому. Постепенно трансформация знаний об окружающем мире в виде социокода [1] обрастала дополнительными функциональными особенностями регулятивных отношений между членами общества, все более превращая его в одно из основных связующих звеньев между отдельными членами или группами общества как в пространстве, так и во времени. Не случайно сегодня, в период переосознания человечеством себя в мире живого, вновь актуализируется значимость системы образования, совершенствуются ее функции. То, что образование в современном его понимании соотносится с развитием личности,— результат этого длительного развития.
Прежде чем обосновать взаимосвязь целей развития образования с идеалами и моделями человека XXI века, необходимо выявить некоторые закономерности в изменении функций образования.
Образование — это центральная организующая и управляющая система, обеспечивающая взаимосвязь социокода с культурой. Система образования способствует переходу от научения естественным образом на основе потребностей и интересов формирующейся личности к приобщению личности к устоявшимся и к вновь осознаваемым ценностям. В ней находит отражение и сам социокод, и все культурные проявления.
Имеющиеся сегодня данные антропологии свидетельствуют о том, что первоначально образование предполагало коллективную передачу целостного образа жизни, то есть происходило воспроизводство образа жизни от поколения к поколению [2]. Самые ранние периоды становления системы образования связаны с культом этого образа. В дальнейшем происходит развитие всех трех элементов данной системы, а именно: самого знания (или социокода); индивида, изменяющегося в результате присвоения нового знания, и механизма, организующего их взаимодействие, отношение индивида к знанию, — сознания. Эти три элемента тесно взаимосвязаны.
Элемент «знание» претерпел в историческом развитии значительные изменения — от синкретического знания образа жизни, связующего человека с окружающим миром, до разделенного знания по отдельным областям, превратившегося в разрушительную силу во взаимодействии с миром. «Разделенность» знания привела к существованию двух разнонаправленных процессов в развитии этого элемента на современном этапе. Первый связан с уменьшением роли элемента «знание» в образовательной системе. «Мы еще не осознали, но, видимо, знание "выведено из игры"». Тем более выведены из игры предметы, упрощенная классификация наук, как правило, с полувековым отставанием» [2]. Действительно, знание, как накопленная информация о мире, все более оказывается зафиксированным во все более совершенных механизмах памяти человечества (от человеческой памяти через рукописные и печатные тексты до современных компьютерных сетей).
В то же время намечается и второй путь развития элемента «знание». Сегодня идет поиск новых форм организации научного знания, складывается новый образ науки. Полагают, что он чужд нормативизму и унитаризму просветительской концепции [3]. Второй путь развития элемента «знание» более востребует природную «составляющую» человека, а потому он не так заметен просто в силу того, что пока мало осознается человеком, устремленным не столько к природе, сколько от нее. При развитии этого пути элемента «знание» происходит усиление его взаимосвязей с другими элементами системы. Знание как таковое для любого человека становится значимым при условии включения его в сложившуюся у данного индивидуума систему ранее полученных знаний. В человеческом сознании знание всегда систематизировано, но у каждого по-своему в силу различного накопленного опыта. Процесс синтеза в человеческом мышлении идет наряду с анализом. Bсе зависит от того, что более востребуется системой более высокого порядка (в данном случае социумом). Действие принципа антропности в данном случае очевидно. В образовательной системе возникают в настоящее время методики и даже технологии, предпочитающие именно индуктивные способы познания. Видимо, только после их освоения возможно будет сочетание индуктивных и дедуктивных подходов в том соотношении, которое требуется конкретной личности.
Целесообразно рассмотреть становление и развитие элемента «личность» в образовательной системе, выделив в нем, прежде всего, природную составляющую. Это вовсе не означает, что игнорируется социальная составляющая личности. В силу поставленных целей исследования высвечивание именно природной составляющей в человеке позволит по-иному взглянуть и на его социальную составляющую.
Становление и развитие данного элемента имеет свою значительную историю, совершенно отдельную от истории элемента «знание». Настолько отдельную, что до сих пор в развитии образовательной системы рассматривают две самостоятельные и порой противоборствующие тенденции, выразившиеся в двух концепциях образования. Первая, классическая парадигма образования, отождествляется с просветительским образом науки. Вторая, зародившаяся в начале XIX века, возникла как философская концепция образования, делающая акцент на становлении самосознания личности, на ее самоформировании в актах самопознания культуры. Эта философская концепция при обсуждении была поставлена в противовес просветительской через наукоучение. Видимо, они обе должны были вызреть, прежде чем между ними обозначились взаимосвязи. Налаживание этих взаимосвязей порой носило драматический оттенок. Так, в Англии гуманитаризированная система образования вошла в противоречие с социальной потребностью в специализированном обучении и развитии естественнонаучного образования. В середине XIX века развернулась дискуссия, в которой приняли участие выдающиеся естествоиспытатели (Фарадей, Тиндаль, Гершель), о необходимости развития в стране естественнонаучного образования [3]. Как следствие разрешения данного противоречия, чуть позже произошел всплеск в развитии естественнонаучного знания именно в Англии, причем основанного на эксперименте, а не чисто теоретического [4].
Это противопоставление классической парадигмы образования через наукоучение и личностно-ориентированной концепции усиливается в настоящее время. Причем чаще всего явное предпочтение отдают второй, обосновывая ее приход на смену первой. Исходя из принятого в настоящей работе системного обоснования, развитие любой структуры или процесса видится не в смене, а во взаимодействии элементов системы друг с другом. Однако основу всякой кооперации составляет конфликт, «решение задач в сопротивляющейся среде» [5], поэтому противопоставление двух парадигм, очевидно, закономерно.
Нужно время, чтобы накопились и определенным образом систематизировались знания о человеческой личности, на основе которых может быть выстроена новая, личностно-ориентированная парадигма образования. Пока она разрабатывается в разных аспектах, с использованием различных методологических подходов.
Осуществленная школой П.В.Симонова разработка такого основополагающего понятия для педагогики, как «личность», позволяет рассматривать вопросы обучения в несколько ином ракурсе. Ясно, что в достаточно большой общности людей определенная часть будет иметь внутреннюю потребность в учении. Остальных не следует заставлять учиться ни с помощью «кнута», ни с помощью «пряника». Необходимо связать с приобретением знаний реализацию их социальных или витальных потребностей. Таким образом, при обучении этих учащихся знания превращаются в средство для удовлетворения других групп потребностей.
В современном образовании группу социальных потребностей позволял и позволяет реализовывать институт оценки. Вот почему некоторые отличники претендуют, как правило, на лучшие условия и в дальнейшей жизни. Это как раз те учащиеся, для которых получение пятерок означало удовлетворение внутренней потребности занять определенное положение в группе.
Очень трудно в современном российском образовании удовлетворять витальную группу потребностей (или «хозяйственных квазипотребностей»). Их удовлетворению могли бы способствовать практико- и жизнеориентированность программ систематических дисциплин, однако именно их не хватает российскому образованию в целом.
В разработке элемента «личность» нельзя оставить без внимания те новые отношения человека к окружающему природному миру, которые должны проявляться в современном состоянии экологического кризиса. Об этих новых отношениях или новых качествах впервые заговорили члены Римского клуба. А. Печчеи [6] выделяет следующие новые качества человечества, которые через определенный срок лягут в основу новой культуры, обеспечивающей становление устойчивого информационно-экологического общества. Прежде всего, человек должен восстановить в себе чувство перемен. К развитию этого чувства подвигают в первую очередь те изменения, которые происходят в связи с укоряющимися темпами научно-технического прогресса. Это принципиально новое состояние, которого не было до нынешнего времени, когда темпы смены поколений техники опережают темпы смены поколений работников. «На протяжении всей прошлой истории человечества смена поколений орудий труда происходила медленнее, нежели смена поколений непосредственно производителей, людей. Научно-техническая революция произвела в этом непрерывном процессе обновления материально-вещественного и субъективно-человеческого компонентов производительных сил обществ беспрецедентный переворот: впервые темпы смены новых поколений техники стали стремительно опережать темпы смены поколений работников» [7]. Очевидно, именно это чувство перемен поможет человечеству пройти менее болезненно для себя бифуркационную точку кризисов и смены культурных парадигм. Время востребует в первую очередь тех, для кого в структуре личности превалируют потребности, направленные на «развитие» [8]. Это не означает, что личности с доминирующими потребностями «на сохранение» окажутся не у дел. Как всегда, сработают популяционные механизмы распределения: необходимы будут и те и другие. В сфере общественного сознания более ярко запечатлеваются первые, однако «связь времен» (да еще через бифуркационную точку) осуществят вторые.
Чувство перемен обусловливает осознание новых обязанностей человечества перед жизнью Земли сейчас и в будущем, перед жизнью будущих поколений. «Сейчас люди начинают все глубже осознавать, что одна из главных новых обязанностей человечества как раз в том и состоит, чтобы поддерживать состояние надежного, устойчивого равновесия как внутри глобальной человеческой системы, так и в ее взаимоотношениях с экосистемами» [6].
С осознанием новых обязанностей человечества возникает еще одно качество — ответственность за сохранение жизни. Нужно заметить, что чувство ответственности не образуется, не возникает без становления еще одного свойства — умения выбирать. Необходимость выбора в деятельности всегда сопряжена с «обратной связью» через ответственность. Чувство ответственности в советском социуме оказалось недостаточно развитым не из-за того, что это качество не культивировалось (наоборот, оно активно поощрялось), а из-за того, что практически отсутствовала необходимость выбора, а, следовательно, не возникало ответственности или возникало нечто на уровне декларации. Таким образом, новые качества, необходимые развитому человечеству в эпоху экологических проблем, о которых впервые заговорили представители Римского клуба, можно выстроить в следующую цепь взаимосвязанных элементов:
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Элемент «личность» в образовательной системе тесно взаимодействует не только с элементом «знание», но и с другим, имеющим также физиологические корни, элементом «сознание». Школа П. В. Симонова привнесла принципиально новое и в разработку этого элемента, особенно того, что принято называть творчеством.
Термин «творчество» до сего времени нередко используют в облачении многочисленных штампов, мало опираясь на научные подходы и результаты исследования этого чрезвычайно важного для человечества процесса его жизнедеятельности.
Ученым школы П. В. Симонова удалось показать роль и место в творческом процессе бессознательной сферы, а именно сверхсознания. Была вычленена и доказана будирующая и направляющая роль доминирующей потребности в акте творчества. Определены стохастическая и детерминирующая составляющие этого сложнейшего для понимания процесса. С одной стороны, создание нового через неосознаваемое рекомбинирование ранее накопленного опыта является, безусловно, вероятностным процессом. С другой же стороны, существуют определенные ограничения в деятельности сверхсознания. По П. В. Симонову [9], «его деятельность трижды канализирована: 1) ранее накопленным опытом, включая присвоенный опыт предшествующих поколений; 2) задачей, которую перед сверхсознанием ставит сознание, натолкнувшись на проблемную ситуацию; 3) доминирующей потребностью».

Все три канала ограничений действуют совместно и одновременно. В современной педагогике это, к сожалению, не учитывается. Организация проблемных ситуаций, как правило, осуществляется вокруг тех моментов, которые предполагают поиск нового знания для разрешения проблемы. В такой постановке они оказываются востребованными только теми учащимися, для которых доминирующими являются познавательные потребности. Но и для этих учащихся проблемная ситуация, ориентированная на поиск нового задания, зачастую жестко детерминируется темой урока. В результате и для них задача оказывается навязанной извне, а не выросшей из внутренних побуждений развития личностного сознания. Итогом оказывается не творчество, а его имитация. В существующей образовательной парадигме подобная организация проблемного обучения считается вполне приемлемой и даже рассматривается как определенная инновация.
Рассогласование между научными разработками и востребованностью их приложения к педагогике характерно для многих инноваций. В этом, с одной стороны, проявляется сегодня глубокий разрыв между научными достижениями и конкретной практикой жизни, а с другой — сама фиксация этого разрыва становится знаковым моментом в исследовании процесса формирования общественного сознания и культуры в целом, в котором образовательные системы занимают в настоящее время одно из ведущих мест. По мнению некоторых исследователей [7], определенная рассогласованность целей (которые, как правило, устанавливаются исходя из научного видения той или иной задачи) и результатов воспитания может являться необходимым условием и предпосылкой исторического развития вообще. Думается, важно проследить оба потока, и то, что найдено и осмыслено в науке, приспособить к запросам образовательной системы, а запросы образования сделать значимыми для развития науки.
Так, для образовательной системы сегодня чрезвычайно важно все, что проливает свет на такое качество сознания, как рефлексивность. Это не вновь обретенное качество, оно имманентно присуще сознанию, но исследоваться стало недавно.
Развитие рефлексивности было связано с формированием механизма преодоления эволюционного кризиса, ставшего следствием возросших инструментальных и интеллектуальных возможностей гоминид. Это способствовало увеличению относительной независимости гоминид как от непосредственных условий среды, так и от врожденных поведенческих программ, то есть природы в целом [5]. Таким образом, на стадии становления антропогенеза в эволюции произошел беспрецедентный скачок, и далее она пошла по пути адаптации к среде за счет приобретения независимости от нее. С тех пор человек настолько продвинулся на этом пути, что возникла угроза самому его существованию. Однако этот процесс приобретения независимости не являлся бы адаптационным к среде, если бы не сопровождался формированием механизмов отрицательной обратной связи. Он был связан с коренной перестройкой психического процесса, приобретшего новое качество рефлексивности. Природных механизмов было уже недостаточно для того, чтобы обеспечить выживание гоминид. Если до этого момента (использование слова «момент», конечно, условно, он длился в течение нескольких десятков миллионов лет) в эволюции доминировали вещественно-энергетические процессы, то со стадии становления гоминид в эволюции стали доминировать информационные процессы. Давление межстадной конкуренции диктовало необходимость дальнейшего развития интеллекта, что, в свою очередь, требовало отработки более оперативных (по сравнению с генетическими) механизмов накопления и передачи знаний о мире, навыков овладения предметной действительностью, то есть сознания. Язык зафиксировал происхождение этого основополагающего понятия: сознание — со-знание, совместное знание.
Возникновение рефлексивности, повлекшее коренную перестройку психического процесса, ознаменовало «начало становления собственно человеческих психических функций и той особой реальности, которая впоследствии выкристаллизовалась в феномен личности» [5]. Таким образом, в феномене рефлексивности находят проявления два основных процесса в антропогенезе: процесс становления личности и процесс становления сознания.
Под рефлексивностью понимается интериоризация внешних социальных связей в индивидуальную модель мира. Это та самая отрицательная обратная связь с миром, которая наряду с обособлением от природных связей осуществляла совокупный процесс адаптации к среде. Таким образом, сознание принимает участие в двух процессах. Первый — поиск информации во внешнем мире для удовлетворения потребностей организма. Удовлетворение доминирующих потребностей есть процесс становления личности. Если бы существовал только этот процесс, интересы личностей, ведомые различными потребностями, сталкивались бы постоянно. Неудовлетворение же любой потребности есть природная основа агрессии (К. Лоренц) [10]. А. Б. Назаретян [5] доказывает, что эта природная агрессивность «была канализирована во внешнюю социальную среду, и ее оборотной стороной стала внутристадная солидарность, а в эмоциональном плане враждебность, неприязнь к «чужим» (индивидам других сообществ) оборачивалась симпатией, сочувствием к «своим».
Второй процесс, в котором участвует сознание, связан с механизмом регуляции проявления агрессии. Он стал складываться как соотношение проявления индивидуальных доминирующих потребностей с установлением некоторых ограничений в их проявлении. Так стали складываться моральные императивы, и рефлексия, как свойство сознания, способствовала интериоризации внешних социальных связей.
Таким образом, интеллект, как орган антиэнтропийной эволюции [5], оказывается ориентированным на достижение компромисса между проявлением естественных индивидуальных потребностей (процесс становления личности) и становлением «нормы», принимаемой социумом. Или можно сказать, что рефлексивность сознания — это такой же природный механизм подавления агрессии, вызванной неудовлетворением любой потребности [10]. Увеличение колец отрицательной обратной связи делает любую экосистему более адаптивной и устойчивой.
То, что до недавнего времени исследовался в полной мере только прямой процесс взаимодействия человека с миром — процесс извлечения информации из мира, — не означает, что петли отрицательных обратных связей не действовали. Они стали изучаться недавно, но сразу оказались востребованными практикой образовательного процесса.

О том, что запросы педагогической науки опережают некоторые разработки психологических и физиологических наук, свидетельствуют тенденции, которые просматриваются сегодня в философии образования. Прежде всего, они связаны с вопросами ментальности в структуре ценностей и целей образования [11].
Необходимо отметить, что рефлексивность, как механизм интериоризации внешних социальных связей, является одним из важнейших, если не самым важным фактором менталитетообразования: Именно через рефлексивность можно усмотреть прямую связь между индивидуальным менталитетом и менталитетом социума. Эта связь проявляется, прежде всего, как отношения онтогенеза — для индивидуального и социогенеза — для общественного сознания.
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Рис. 2. Схема совпадения этапов изменения сознания в онтогенезе и социогенезе (на основе [12])
Приведенное сопоставление свидетельствует о том, что зафиксированные изменения на уровне индивидуального и общественного сознания (то есть то, что отражается в социальных закономерностях) имеют в основе биогенетическую закономерность: совпадение этапов онто- и социогенеза. В подобном рассмотрении этапности социогенеза отражена его природная суть. Это дает ключ к определенному предвидению пути становления социогенеза. Социальные процессы, протекающие сегодня в западной цивилизации, фиксируют этап осознания равенства в возможности проявления индивидуальностей. Не случайно в настоящее время происходит становление гуманистической модели «культурного человека», ориентирующей образование на самоформирование личности в актах самопознания культуры. Все попытки выявить следующий этап социогенеза в осознании суверенитета свидетельствуют, что человечество еще «не научилось принимать других».
Таким образом, если кратко резюмировать основные тенденции в развитии каждого из элементов образовательной системы, отражающие природные механизмы, с тем чтобы определить подходы к постановке целей системы, то выявляется следующее.
Для элемента «знание» такими тенденциями являются:
1) уменьшение роли знания;
2) усиление значения системного знания.
Для элемента «человек»:
1) информационно-потребностные модели поведения;
2) формирование новых качеств: чувство перемен; выбор ответственность за сохранение жизни; обязанность перед будущими поколениями.
Для элемента «сознание»:
1) направляющая роль доминирующих потребностей и значимая роль бессознательной сферы в творческом процессе;
2) развитие рефлексивности как механизма ограничения агрессии человека и как механизма отрицательной обратной связи для интериоризации внешних социальных связей в индивидуальную модель мира;
3) выявление роли ментальности в формировании картины мира личности и социума.
Все рассмотренные тенденции необходимо учитывать как при разработке философии, так и в практикоориентированном целеполагании современной системы образования. «Сегодня выбор модели образования совершается внутри самой системы путем попыток, перебора возможностей, доминирующих тенденций. Вектор будущего слагается как равнодействующая сил» [13]. Перечисленные тенденции в развитии каждого из элементов, опирающиеся на знание природных закономерностей, позволяют сегодня увидеть их не только как внутрисистемные, но и обозначить как взаимосвязи в более общей системе, а именно системе «Человек — Мир» [14].
Рассмотренные тенденции позволяют, не прибегая к процентному соотношению природной и социальной «составляющей» в человеке, представить другую модель отношений, в которой обе «составляющие» востребованы на 100%.
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Рис.3. Схема взаимосвязей основных элементов образовательной системы
В схеме слиты воедино все три рассматриваемых элемента: «знание», «сознание» и «личность» — и видны переходы в систему более высокого порядка через информацию о мире. В ней нет логики субъект-объектных отношений, которые редуцировали человеческое к биологическому. Человек здесь представлен как рефлексия мира. Схема расшифровывает положение о том, что «в сущности, во все времена, во всех культурах разговор шел об одном и том же, что центральным, основополагающим (констатирующим также и само «Я» человека, его психику) был и остается один вопрос, одна проблема — проблема осознания Человеком своего бытия и места в Мире, Тайны своей единоприродности с Миром, своей причастности к Миру как бесконечно целому» [14]. При таком построении не человек должен быть понят через мир, но мир через человека.
В логике субъект-объектных отношений личность выступает как совокупность некоторых условий, через которую преломляется действие внешних причин. С позиций основания отношения «Человек — Мир» «внутренние отношения являются основой, сущностью и субстанцией внешних отношений» [14], то есть наоборот: «внутренние причины через внешние условия».
Бесконечность, универсальность потенциального заключены и в Мире и в Человеке. По мнению В. С.Арсеньева [15], «это, пожалуй, самый важный момент: обретение в понимании Человека бесконечности через усмотрение эквивалентности сторон отношения "Человек — Мир"». Понимание личностного развития как становления Человека в индивиде, как универсализации его отношений к Миру означает также понимание того, что всеобщность, универсальность могут реализоваться в индивиде, но не в социальности. «Не каждый человек есть средство для счастья общества, деятельность общества является средством, целью которого является благо каждого индивида» [15].
Как видно из схемы, конкретизация модели культурного человека может происходить также на основе ценностей определенных социальных групп, отражающих ментальные характеристики эпохи и культуры. Она может происходить по каждому из элементов. Принципиально сохранение обозначенных функциональных взаимосвязей, обеспечивающих самоорганизацию системы введения прямых (информация о мире, знания) и обратных связей (саморефлексия).
Несмотря на ограничения в конкретизации элементов схемы, один из ключевых ее элементов остается чрезвычайно слабо востребованным современной педагогической практикой. Речь идет об элементе «образ мира», или «картина мира». Именно «образ мира» позволяет усмотреть эквивалентность сторон отношения «Человек — Мир». По Л. Больцману, человеческий мозг служит «созданию образов мира, которые для выживания вида обладают столь же высокой значимостью, как необычная длина шеи для жирафов или клюва для аистов» [16].
Нельзя сказать, что «картина мира» полностью игнорируется педагогикой, но пока она не входит в целеполагание образовательной системы, а если каким-то образом и обсуждается, то только с позиций знаниевого компонента. Говорят о физической, химической, биологической и т. д. картинах мира. Однако схема позволяет увидеть, что гораздо важнее вести речь о «картине мира», обусловленной хотя бы тремя основными группами потребностей, и зафиксированностью в менталитете социума той общепринятой организации знаний о мире, которая, формируясь вначале в науке в виде определенной познавательной модели (среди людей с доминирующими познавательными потребностями), с помощью образовательной системы, становится достоянием большинства. Обусловленность ее потребностями обладает устойчивостью и во времени и в пространстве и обеспечивает генетическую связь Человека с Миром. Обусловленность «картины мира» ментальными характеристиками социума также обладает определенной устойчивостью (она должна быть зафиксирована в нескольких поколениях), но она содержит в себе и элемент развития, обеспечивая эволюционную связь Человека с Миром. Через «картину мира» осуществляется очеловечение знания. В формировании «картины мира» на основе складывающейся в определенную эпоху познавательной модели находит отражение феномен психологического запаздывания восприятия информации как фактор, тормозящий темпы развития цивилизации. Материализованный как акт культуры в научной познавательной модели, «образ мира» со временем фиксируется в индивидуальном и общественном сознании.
Шаг запаздывания естествен и необходим, в нем проявляется этапность отношений Человека с Миром. Именно на него сейчас надежда в возможности фиксирования в культуре экологических императивов развития человечества.
Таким образом, предложенная выше схема усвоения человеком знания о мире содержит в себе научные достижения в развитии основных элементов системы образования, что дает возможность опираться на нее при обсуждении вопросов целеполагания общеобразовательной школы. Использовать ее следует также и в силу того, что, в соответствии с системным подходом, образовательная система должна согласовывать свои внутренние цели с целями системы более высокого порядка, какой и является система «Человек — Мир». Из нее следует необходимое для целеполагания в образовании видение человека в целом. Однако в настоящее время, когда наши знания о человеке «рассыпаны» по разным областям вследствие довлеющего редукционистского способа мышления, осуществить такой синтез еще предстоит. Выделение нескольких сфер во взаимоотношении человека с окружающим миром, наверное, можно считать шагом по пути синтеза знания о человеке. Предлагается выделять несколько сфер: ценностную, когнитивную, коммуникативную, деятельностную и рефлексивную. Все вместе они должны обеспечивать становление личности, поэтому в выделении отдельно личностной сферы, думается, нет необходимости.
Ценностная сфера является первым фильтром, ограничивающим поток информации о мире, обрушивающийся на человека. Исходя из ценностей, обусловленных доминирующей потребностью данной личности, и ценностных установок, характерных для семьи, других микрогрупп, в которые она входит, а также групп более высокого порядка, вплоть до совокупного человечества, человек вступает во взаимоотношения с миром. Сегодня в школе все чаще говорят об общечеловеческих ценностях. Безусловно, это чрезвычайно важно, но при этом не должны игнорироваться, а соотноситься с общечеловеческими ценностные установки личности и отдельных совокупностей или групп, к которым она принадлежит. Именно на период учения в школе приходится онтогенетический этап осознания себя и других, и потому данные ценностные установки в педагогической науке должны составлять предмет особого внимания и исследования [17].
В представленную совокупность ценностных ориентиров обязательно должны войти и ценности того мира в целом, в котором живет человечество. А живет оно только в совокупности с миром.
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Рис. 4. Взаимосвязи человека с ценностями мира

Законы, по которым устроен Мир (мироздание), должны составлять особую ценность для человечества и для каждого человека, ибо, только соблюдая их, подчиняясь им, человечество вместе с миром способны сохранить главную ценность — Жизнь. Основным показателем гармонизации отношений человека с миром является здоровье: здоровье человека и здоровье природы.
Когнитивная сфера значительно представлена и в традиционной образовательной системе, но в основном на уровне привнесения знаний. Если это привнесение «повернуть» как обретение знаний на основе ценностных установок, то необходимо будет научиться:

 1) ориентироваться в информации на основе ценностных ориентиров; 

2) делать выбор ее и осмыслять до уровня понимания и формирования определенной картины мира; 

3) рефлексировать до нахождения противоречий; 

4) организовывать поиск новой информации для разрешения противоречий и т. д., до формирования мировоззрения.
5) способствовать освоению разнообразных умственных операций и действий развитию и развитию всех видов мышления: образного, логического, аналитического, синтетического, интуитивного, дискурсивного, творческого, критического и др.

В связи с тем, что любое учение осуществляется через коммуникации с педагогами, родителями, друзьями, авторами всевозможных публикаций (учебников, учебных пособий, энциклопедий, словарей, художественных произведений и пр.), развитию коммуникативной сферы обучающихся необходимо уделять не просто пристальное, но целенаправленное  постоянное внимание с учётом закономерностей её развития, выявленных психологами.
Деятельностная сфера предполагает формирование умений — познавательных, коммуникативных, практических и творческих. В настоящее время она усиленно разрабатывается в плане формирования познавательных умений в методиках, представленных в личностно-ориентированных технологиях [18]. Для детей, у которых доминирующими потребностями являются познавательные (это предопределено генетически), в этих методиках познавательные умения преобразуются до творческих.
К сожалению, методики, которые бы позволяли развивать познавательные умения на основе других групп потребностей, не разрабатываются. По-прежнему оценка является главным мотивирующим условием для учащихся с доминирующими социальными потребностями, и практически отсутствуют методики, мотивирующие на развитие познавательных умений детей с доминирующими витальными потребностями.
Чрезвычайно важной и очень слабо разработанной является рефлексивная сфера, способствующая освоению социальных норм и согласованию с ними нравственных установок и позиций развивающейся личности. То, что человек всегда жил, живет и будет жить в условиях ограничений — нравственных, моральных, правовых, идеальных, законов мироздания, — ребенку необходимо усваивать и на уровне веры, и на уровне понимания.
Целеполагание общеобразовательной школы, предусматривающее развитие всех указанных сфер, будет способствовать становлению личности в целом. Краткое описание идеала человека в такой модели можно представить следующим образом.
Это человек, осознающий проявление свободы в своем поведении через преумножение богатства своего внутреннего мира, совершенствование образа мира для принятия ограничений нравственного, морального, правового, идеального характера, а также законов мироздания, предусматривающих достижение договоренности между людьми для сохранения главной ценности на Земле — Жизни для сегодняшних и будущих поколений. Для этого человеку в настоящее время желательно поддерживать в себе постоянное чувство перемен, чтобы приучиться к необходимости выбора информации для реализации себя как личности в актах самопознания культуры на основе развитой рефлексии. Принятие перемен, выбора, ограничений будет способствовать формированию чувства ответственности перед будущими поколениями за сохранение Жизни с ее главным свойством, проявляющимся в отношениях между составляющими ее компонентами, — гармонии, или здоровья.
2.2. Развитие критического мышления в биоэтически организованном образовании
Величие человека – в его способности

мыслить нравственно (Б. Паскаль)
Структурно-функциональные компоненты понятия «критическое мышление»
Выделенные сферы во взаимоотношении человека с окружающим миром – ценностная, когнитивная, коммуникативная, деятельностная и рефлексивная – объединены единым процессом, необходимым для их развития. Этим процессом является мышление. С помощью мышления происходит развитие других личностных характеристик и, прежде всего, сознания. Развитое мышление необходимо в любых действиях человека: непосредственно от действий познания до любых активных действий (в музыке, художественном проявлении, религиозном и пр.). При развитии любого вида одарённости в ребёнке его умственное развитие находится в центре внимания педагогов и воспитателей. Психологи полагают, что мышление является системообразующим процессом в личностном развитии.
Широкое вовлечение в образовательный процесс личностно-ориентированных педагогических технологий, методов и приемов, обусловленное изменением основных целей обучения – переносом акцента с усвоения знаний и умений на их использование и превращение в средство развития личностных характеристик обучающихся – привело к повышенному вниманию к осмыслению таких понятий как сознание, мышление, рефлексия. Авторы педагогических и методических исследований все чаще оперируют такими понятиями, как конструктивное мышление, познавательные мышление, критическое мышление, рефлексивное мышление. Сформировавшись в недрах науки психологии, эти понятия обретают специфические смыслы и нюансы в педагогическом контексте. К примеру, по поводу мышления разработаны целостные педагогические технологии: технология развития критического мышления [19]; технология развития педагогической рефлексии [20]. Все большее вовлечение психологических понятий в педагогическую практику, с одной стороны, выявляет все большую их полисемантичность, а с другой, требует все большей их определенности, обусловленной феноменологическими границами их применения.
Определение понятия «критическое мышление» не явилось исключением из ряда таких психологических понятий, востребованных в настоящее время педагогикой. В различных источниках по когнитивной психологии находим следующие определения.
 Критическое мышление – это «использование таких когнитивных навыков и стратегий, которые увеличивают вероятность получения желательного результата. Отличается взвешенностью, логичностью и целенаправленностью. Другое определение — направленное мышление» [21].

Из других определений следует, что для критического мышления характерно:

- «построение логических умозаключений» [22];

- «создание согласованных между собой логических моделей»;

- «принятие обоснованных решений, касающихся того, отклонить какое-либо суждение, согласиться с ним или временно отложить его рассмотрение (цит. по Д.Халперн [21]).

- «Критическое мышление — это процесс оценки или категоризации в терминах ранее приобре​тенных базовых знаний... оно включает в себя установку, плюс вла​дение фактами, плюс ряд навыков мышления» [ цит. По 21].
«Критическое мышление - разумное рефлексивное мыш​ление, сфокусированное на решении того, во что верить и что де​лать. Критики пытаются понять и осознать свое собственное «я», быть объективными, логичными, пытаются понять другие точки зрения. Критическое мышление - это поиск здравого смысла - как рассудить объективно и поступить логично с учетом как своей точки зрения, так и других мнений; умение отказаться от собственных предубеждений. Критическое мышление, способное выдвинуть новые идеи и увидеть новые возможности, весьма суще​ственно при решении проблем» [ 23].

Из предложенных определений выявляются следующие общие позиции: а) направленность (или следование определенной цели: решение познавательной задачи); б) вовлечение в мышление понятий, суждений и умозаключений (т.е. всех основных форм мышления); в) оценочность; г) взвещенность; д) логичность. 

Несколько позднее были обозначены и другие особенности, характерные именно для критического мышления. Из анализа, проведенного Д.Халперн, к таковым относятся: готовность к планированию («Мысли часто возникают хаотично. Важно упорядочить их, решить, в какой последовательности их изложить, Упорядоченность мысли - признак уверенности»); гибкость («Если учащийся не готов воспринимать идеи других, он никогда сам не сможет стать генератором идей, мыслей. Гиб​кость позволяет подождать с вынесением суждения, пока он не будет обладать разнообразной информацией»); настойчивость («Часто, сталкиваясь с трудной задачей, мы ре​шаем отложить ее решение на «потом». Вырабатывая настойчи​вость в напряжении ума, ученик обязательно добьется гораздо лучших результатов в обучении»); готовность исправлять ошибки («Критически мыслящий че​ловек будет стараться не оправдать свои неправильные реше​ния, а сделать правильные выводы, воспользоваться этой ошиб​кой для продолжения обучения»); метакогнитивный мониторинг (или осознание) («Очень важное качество, которое предполагает умение наблюдать за собой в процессе мыслительной деятельности и отслеживать ход рассуждений»); поиск компромиссных решений («Важно, чтобы принятые реше​ния могли воспринять другие люди, иначе эти решения так и останутся на уровне высказываний») [21].
Все эти особенности проявляются в трех основных аспектах критического мышления: 1) эмоциональности; 2) творческом воображении; 3) ценностных установках.

Вовлеченность понятия «критическое мышление» (далее КМ) в педагогический процесс привела к расширению его толкования и выявлению дополнительных аспектов его сущности.
Отечественные исследователи феномена критического мышления в педагогическом процессе Д.М. Шакирова и Н.Ф. Плотникова выделили следующие понятия, позволяющие отследить умения мыслить критически: рефлексия – отрицание – критика – критичность – самокритика – аргументация – доказательство – опровержение – оценка – самооценка – оценочное суждение. Где: «Рефлексия связана с умениями осмыслить свои действия и осознать те схемы и правила, в согласии с которыми человек действует. Критика и критичность проявляются в умении самостоятельно отстаивать свои убеждения и находить ответы на возражения; в умении анализировать информацию, мнение для оценки и проверки достоверности. В содержание критичности включается не только «оценка», но и умения диалектического мышления: умения научно использовать научные методы, принципы и правила логики (аргументация, доказательство, опровержение). Самокритика связана с критикой, но имеет свои особенности, т.к. проявляется в умении анализировать свои убеждения, аргументы для критической оценки и коррекции, самооценки и самокоррекции, умения актуализировать такие качества личности как любознательность, наблюдательность, раскованность, смелость, тактичность. Оценка и самооценка связаны с организацией контроля и самоконтроля и включают умения сопоставлять конечные результаты и цели, задачи, план деятельности; умения анализировать причины несоответствия и собственные ошибки; умения принимать решения по устранению несоответствий в работе. Оценочное суждение проявляется в умении сравнивать, сопоставлять, обобщать, конкретизировать чужое и собственное мнение» [24].
Девид Клустер зафиксировал пять основных характеристик КМ, наиболее важных, на его взгляд, для педагога-практика. «Во-первых, критическое мышление есть мышление самостоятельное… критическим мышление может быть только тогда, когда оно носит индивидуальный характер… Во-вторых, информация является отправным, а отнюдь не конечным пунктом критического мышления… В-третьих, критическое мышление начинается с постановки вопросов и уяснения проблем, которые нужно решить… В-четвертых, критическое мышление стремится к убедительной аргументации… И, наконец, в-пятых, критическое мышление есть мышление социальное. Всякая мысль проверяется и оттачивается, когда ею делятся с другими…» [25].
Чарльз Темпл зафиксировал в определении КМ отношения к информации, полученной от собеседника или текста (за которым тоже скрыт собеседник), и особенно выделил те моменты в ней, которые на данный момент расходятся с усвоенными ранее доводами. «КМ – умение тщательно рассматривать и уважительно относиться к доводам, с которыми мы склонны скорее не согласиться, способность оценить их качество и ту логику, с помощью которой соперник подводит нас к тому или иному выводу» [26]. В данном определении появляются новые позиции, ранее не выявленные исследователями психологами, а именно: поиск в новой информации несовпадений с имеющимися представлениями; для этого важна актуализация имеющихся представлений на данную тему; оценка качества и логики доводов, приводящих к иным выводам, отличающимся от ваших; открытость и готовность к обсуждению своих и чужих представлений и понимания темы; уважительное отношение к несовпадающим с вами доводам.

Все выявленные новые позиции относятся к совершенствованию мыслительных навыков через механизмы, свойственные только человеку, через механизм сопоставления собственного понимания и осознания собственной точки зрения и собственных доводов с другими доводами и точками зрения. Из сопоставления важно вывести противоречия, которые необходимы для направления и развития мыслительных процессов. При вовлечении в процесс мышления иных точек зрения и представлений возникает необходимость проявления нравственных позиций. Уважительное отношение к иным доводам будет способствовать тому, что собеседник не закроется и предоставит возможность ознакомиться с его логикой рассуждений, что и будет способствовать процессам развития мышления. Напротив, неуважительное отношение к иным доводам может привести к «свертыванию» обсуждения и возможности увидеть иные ракурсы в известной для вас теме, а значит, пропадет и необходимость что-то додумать в данной теме. Пропадет установка и стимул к развитию мышления.

В другом определении Ч.Темпл выделяет другую сторону КМ, а именно индивидуальную проработку информации. «Критическое мышление в большей степени занимается утверждениями и их обоснованием, интерпретацией и применением» [26].

Перечисленные мыслительные операции согласуются с последовательностью целей обучения, предложенной Б.Блюмом: узнавание – понимание – применение – анализ - синтез – оценка (цит. по В.Оконь [27]). На стадии узнавания информации происходит утверждение (из определения Ч.Темпла), с помощью обоснования происходит понимание информации, для интерпретации привлекаются мыслительные операции анализа и синтеза умозаключений, на последующих этапах возможно применение информации на более сложных обобщениях (категоризация знаний) и оценка ее с разных позиций

Именно индивидуальная сторона КМ подчеркивается в определениях когнитивных психологов, а также данных Шакировой и Плотниковой, представленных выше. В индивидуальной стороне выявляются две позиции. Первая позиция имеет направленность на внешний объект познания. С помощью мыслительных операций выявляются существенные связи и смыслы изучаемого явления или объекта. Вторая позиция имеет направленность на сам мыслительный процесс субъекта, его особенности, позволяющие вскрыть сущность изучаемого факта. Эта вторая позиция находит отражение в таких определениях КМ: «КМ нацелено на метапознание, как размышление на тему собственного мышления» [28]; «КМ означает мышление оценочное, рефлексивное» [29].

Иначе размышления на тему собственного мышления, названное в выше приведенных определениях «метапознание» и «рефлексия», у исследователей в области когнитивной психологии называется «осознание» или «самосознание мыслительного процесса». 

«Метакогнитивное наблюдение за собственными мыслительными процессами включает в себя определение приоритетных задач для решения, оценку времени и усилий, необходимых для решения этих задач и их составных частей, а также контроль за тем, как вы продвигаетесь к намеченной цели… Критически мыслящие люди развивают привычку к самосознанию собственного мыслительного процесса» [21].

Далее термины «осознание», «метапознание» и «рефлексия» мы будем считать синонимами в контексте понимания КМ.

Таким образом, если рассматривать основные компоненты КМ и внутренние связи между ними, то можно выделить их три. Первый компонент определяет совокупность когнитивных операций для выявления сущностных связей в изучаемом факте (явлении, событии); этот компонент определяет понимание события или факта, а также построение индивидуальной картины мира и логики ее построения, противоречия в этом понимании обусловливают поиски новых когнитивных путей согласования внутренних связей. Второй компонент реализует социальный механизм поиска противоречий в доводах и обоснованиях, помогающих пониманию изучаемого события или факта; этот механизм предполагает вовлечение других точек зрения, доводов и обоснований, помогающих эти противоречия выявить. Третий компонент помогает осознать изучаемое явление за счет метакогнитивного толкования собственного познавательного процесса. Для краткости в дальнейшем выявленные компоненты мы будем называть следующим образом: первый - когнитивным, второй – социальным (или коммуникативным), третий – метакогнитивным (или рефлексивным).

Любое явление, событие или факт полнее выявляет свои сущностные свойства, если раскрываются не только внутренние его связи между составляющими компонентами, но и внешние его связи с составляющими компонентами системы более высокого иерархического уровня. Не составляет исключение и такое сложное явление, как критическое мышление. Чтобы глубже понять характеристики КМ, выясним его связи и отличия от таких понятий, как «мышление», «творческое мышление», «аналитическое мышление», «интуитивное мышление», «образное мышление», «рефлексивное мышление».

В представленном перечне понятий родовым является понятие «мышление». «Мышление – процесс познавательной деятельности человека, характеризующийся обобщенным и опосредованным отражением предметов и явлений действительности в их существенных свойствах, связях и отношениях» [30]. Из определения следует, что мышление – процесс, в ходе которого выявляется наиболее существенное (а значит, и основные) свойства изучаемого предмета или явления через процедуру обобщения. Этот процесс разнородный и имеет определенные этапы в своем онтогенетическом развитии. Различают виды мышления в зависимости от уровня обобщения и характера используемых средств или мыслительных операций. На начальном этапе развития мышление является наглядно-действенным. Обобщение на этом этапе происходит в ходе предметной деятельности: ребенку обязательно необходимо манипулировать определенными предметами. Таким образом, общественно и выработанные обобщенные способы употребления предметов и есть те первые знания (обобщения), которые ребенок усваивает с помощью взрослого из общественного опыта.

Позже возникает наглядно-образное мышление. Оно основано на формировании образов и представлений – это следующий уровень обобщений. На этом уровне не требуется манипулировать объектами, но во всех случаях необходимо отчетливо воспринимать и наглядно представлять объект или событие. Наглядно-образное мышление характерно для детей дошкольного и младшего школьного возраста.

Следующий уровень обобщения достигается в ходе формирования словесно-логического мышления. Это мышление развивается, когда ведущей деятельностью становится учение. Обобщение происходит в ходе усвоения понятий. Наиболее развитое мышление – это рассуждающее или словесно-дискурсивное. Оно характеризуется использованием не только понятий, но и суждений, и умозаключений, т.е. более сложных обобщенных конструкций, функционирующих на основе средств языка.

При переходе на последующие этапы, предыдущие не исчезают, они могут быть неявными или свернутыми. В таком свернутом виде они представляют основу для интуитивного мышления. Интуитивное мышление характеризуется тем, что в нем отсутствуют четко определенные этапы (свернутое восприятие всей проблемы сразу). При возможности отделения этапов и выраженности их языковыми средствами формируется словесно-логическое мышление (такое мышление называет также аналитическим). Аналитическое мышление характеризуется тем, что его отдельные этапы четко выражены и думающий может рассказать о них другому человеку. Такое мышление обычно осуществляется с относительно полным осознанием, как его содержания, так и составляющих его операций. Т.е. развитие аналитического мышления предполагает а) общение с другими для выявления смысла изучаемого и б) осознания составляющих операций мышления.

Развитое же словесно-логическое мышление или словесно-дискурсивное при специально организованном коммуникативном (или социальном) и рефлексивном (метакогнитивном) компонентах преобразуется в критическое мышление. 

Полагают, что «критическое мышление – это отправная точка для развития творческого мышления». «И критическое, и творческое мышление развиваются в синтезе, взаимообусловлено» [29].

Творчество – это всегда генерация чего-то нового. Творческое мышление – это способность образовывать новые сочетания идей, отвечающих той или иной цели. Оно может быть направлено на достижение творческого результата. Последний может быть проявлен как через внутренние признаки самого мышления (в виде формулировки вывода, гипотезы или принятия решения), так и через внешние признаки (в виде картины, стиха, реферата и т.п.). Но творческое, в отличие от критического, – это безоценочное мышление. «Творческое мышление не предусматривает оценочности, а предполагает продуцирование новых идей, очень часто выходящих за рамки жизненного опыта, внешних норм и правил» [29]. 

Таким образом, выявление внешних связей критического мышления с другими типами мышления обосновывает его структуру как наиболее полную, вбирающую в себя все остальные типы в соотношениях, определенных генетической стороной. Развитие же всех составляющих мышления должно происходить во время обучения. В основе развития мышления лежит освоение разных форм мышления: представлений, понятий, суждений, умозаключений. Представления, как основа образов, лежат в основе наглядно-образного мышления; понятия – в основе словесно-логического. В ходе освоения таких форм как суждения и умозаключения развивается словесно-дискурсивное мышление, одним из видов которого является критическое. От других видов критическое отличается целенаправленностью, активностью. В структуре критического мышления выделяют три компонента: когнитивный (генетически обусловленный соотношением типов мышления), коммуникативный и рефлексивный. Последние два компонента – коммуникативный и рефлексивный – обеспечивают развитие первого до уровня творческого. На этом основании целесообразно судить о развитии КМ по развитию его компонентов, что и будет предпринято в последующих параграфах.
Когнитивный компонент критического мышления
Когнитивный компонент КМ представлен разными типами мышления: наглядно-образным, словесно-логическим или аналитическим. В основе этих типов лежит освоение двух форм мышления – представлений и понятий. В свою очередь для освоения представлений и понятий востребуются определенные когнитивные операции по переработке информации. Психологами различаются следующие операции: анализ, синтез, сравнение, обобщение.

При освоении более сложных форм мышления – суждений и умозаключений, которые необходимы при развитии аналитического типа мышления, востребуются и другие мыслительные операции, такие как: сопоставление, абстрагирование и конкретизация (для суждений); индукция и дедукция (для умозаключений).

Для того чтобы судить о развитии какого-либо процесса, необходимо в этом процессе определить начало, направление, этапы и показатели, определяющие изменения в исследуемом процессе и свидетельствующие о развитии. Развитие КМ как процесса часто определяют по последовательному освоению когнитивных операций. Эта последовательность послужила основой таксономии целей обучения, предложенной Б.Блюмом [27].

Данную последовательность можно конкретизировать для каждой формы мышления, и тогда получится следующая последовательность этапов в работе с информацией (Табл.1) [31].
Таблица 1.
Этапы в работе с информацией
	
	Этапы в работе с информацией
	Форма мышления

	1
	Узнавание информации
	Представление 

	2
	Описание информации
	

	3
	Выделение главного в информации (понимание по таксономии Б.Блюма)
	Понятие 

	4
	Сопоставление главного и второстепенного в информации (контекст)
	

	5
	Анализ информации
	Понятие и обобщение понятий до суждений 

	6
	Синтез информации
	

	7
	Характеристика информации
	Суждения

	8
	Применение информации
	Суждения и умозаключения

	9
	Оценка информации
	

	10
	Личностное отношение к информации
	


Этапы «применение», «оценка» и «личностное отношение» могут следовать вслед за каждым этапом, но при этом и оценка, и отношение к информации будут более поверхностными. Опускание всех остальных этапов приведет к утрате одного из основных качественных признаков КМ – взвешенности. Только последовательное освоение всех этапов работы с информацией гарантирует взвешенную оценку и отношение к изучаемому (исследуемому) событию или объекту.

В качестве показателей, свидетельствующих об усвоении определенного этапа в работе с информацией, могут послужить показатели, разработанные в «Программе международной оценки учащихся» (PISA), осуществляемой государствами – членами «Организации экономического сотрудничества и развития» (OECD). В рамках данной программы читательская грамотность обучающихся оценивалась по трем параметрам: процесс (учитывался в типе читательского задания); содержание (через вид и структуру текста); контекст (через предполагаемое использование текста).

Именно процессуальный параметр позволяет оценивать освоение когнитивных операций на определенном этапе работы с информацией. В данной программе задается три шкалы оценки читательской компетенции (которые можно назвать шкалами успешности работы с информацией): шкала «Успешность извлечения информации» (описывает способность учащихся находить информацию в тексте); шкала «Успешность интерпретации» (описывает способность учащихся выстраивать смысл и делать умозаключения на основе содержащейся в тексте информации); шкала «Успешность размышления и оценки» (описывает способность учащихся связывать тексты с собственной структурой знаний, идей, опыта) [32].

Для целей отслеживания освоения этапов работы с информацией шкалу «Успешность извлечения информации» можно приспособить для успешности освоения этапов узнавания и описания информации; шкалу «Успешность интерпретации» - для последующих шести этапов (от этапа «выделение главного в информации» до этапа «характеристика информации»); шкалу «Успешность размышления и оценки» - для трех завершающих этапов («применение информации», «оценка информации», «личностное отношение к информации»).

Нами были разработаны 5 уровней освоенности каждого этапа. Разделение этапов по уровням позволило нам качественно описать набор умений и навыков, соответствующих каждому уровню. Каждый последующий уровень связан с выполнением задач нарастающей сложности. Таким образом, о развитии мыслительных навыков можно судить по освоенности этапов работы с информацией, разработанных в соответствии с таксономией Б.Блюма (их можно назвать «горизонтальным развитием») и по освоенности уровней каждого из этапов, разработанных в соответствии со шкалами читательской компетенции программы PISA (их можно назвать «вертикальным развитием»). Этапы и уровни освоения умений и навыков работы с информацией сведены в Таблице 2.
Таблица 2

Параметры успешности работы с информацией
	Вписанность в контекст

Этапы 
работы с информацией
	Частно-научный контекст
	Общенаучный контекст
	Социальный контекст
	Культурный контекст
	Общекультурный контекст

	Узнавание
	Успешность извлечение информации
	Умеет находить в тексте конкретную информацию по заданной теме
	Умеет выявлять очевидную информацию
	Умеет находить в тексте информацию, относящуюся к различным объектам
	Умеет вести поиск той или иной информации, заключенной в тексте
	Умеет работать с незнакомым текстом, ведёт поиск трудно извлекаемой информации и её осмысление

	Описание
	
	Описывает информацию своими словами
	Умеет в 5-минутной письменной работе описать очевидную информацию
	Умеет в 10-минутной письменной работе преподнести информацию о разных объектах
	Умеет описывать извлеченную информацию из текста в свободной форме
	Описание информации проводит в свободной форме

	Определенние главного
	Успешность интерпретации информации
	Умеет определить основную тему текста
	Может вынести несложные умозаключения (найти аргументы) различного рода
	Умеет устанавливать связи между различными частями текста, следя за основной линией повествования
	Может построить смысл на основе языковых нюансов


	Может провести подробное, углублённое понимание



	Соотношение главного и контекста
	
	Умеет разделить главное и второстепенное в тексте и их взаимосвязи
	Может выявить информацию в научном контексте


	Может различать контекст научный, рекламный, паранаучный


	Может определить культурный контекст


	Может выделить информацию, имеющую отношение к заданию из любого контекста

	Анализ
	
	Умеет выявить причинно-следственные отношения с позиций конкретной науки
	Может привести доказательства предложенных аргументов, опираясь на причинно-следственную логику
	Может приводить доказательства, опираясь на причинно-следственную и вероятностную логику
	Может приводить доказательства аргументации, опираясь на разнообразные логические конструкции
	Может приводить доказательства аргументации, опираясь на различные позиции

	Синтез
	
	Выявляет значение информации с позиций определенной науки
	Выявляет значение информации с позиций общенаучных достижений
	Выявляет значение информации с позиций различных социальных групп
	Выстраивает смысл и определяет значение информации для развития культуры


	Выстраивает смысл и определяет значение информации для развития разных культур

	Характеристика
	
	Умеет охарактеризовать информацию обобщая все предыдущие этапы
	Умеет дать характеристику информации обобщая все предыдущие этапы её освоения


	Умеет охарактеризовать информацию (узнать, проанализировать, выявить значение) с позиций различных социальных групп
	Умеет охарактеризовать информацию с позиций развития своей культуры


	Умеет охарактеризовать информацию с позиций развития разных культур



	Применение
	Успешность размышления и оценки
	Умеет просто увязать текст с повседневными знаниями
	Хорошо понимает определенную часть текста с привлечением собственных фоновых знаний
	Увязывает информацию со структурой повседневных знаний о мире
	Умеет использовать информацию для прогностических целей
	Умеет использовать информацию для прогностических и эвристических целей

	Оценка
	
	Умеет оценить информацию в соответствии с личными целями её освоения
	Умеет оценить информацию с разных позиций
	Умеет оценить информацию с позиций разных социальных групп
	Может дать критическую оценку текста
	Может дать критическую оценку текста, сформулировать гипотезу, допущение, противоречивое привычному и вероятному

	Отношение
	
	Умеет отследить изменение собственного отношения к информации в ходе её освоения 
	Умеет принять отношение к информации других
	Умеет находить компромиссы, сближая точки зрения разных социальных групп
	Проявляет уважение к отношению к информации представителей разных культур
	Умеет находить компромиссы, сближая точки зрения представителей разных социальных групп в разных культурах


В биоэтическом образовании организация учебного процесса не должна ограничиваться развитием только логического мышления. Выработка отношения определяет основные цели биоэтического образования и предопределяет освоение всех этапов работы с информацией.
Коммуникативный компонент критического мышления

 Критическое мышление, являясь сугубо индивидуальным процессом, тем не менее, всегда социально. В этом нет противоречия, так как человек, будучи существом социальным всегда стремится к активной коммуникации. Именно коммуникативный компонент критического мышления позволяет реализовать социальный механизм поиска противоречий в доводах и обоснованиях чужих мнений или своих собственных представлений.

Способность человека к коммуникации определяется в психолого-педагогических исследованиях в общем как коммуникативность [33, 34, 35, 36]. Для того чтобы обладать коммуникативностью, человек должен овладеть определенными коммуникативными умениями. Опираясь на концепцию общения, выстроенную Г.М. Андреевой, можно выделить комплекс коммуникативных умений, овладение которыми способствует развитию и формированию личности, способной к продуктивному общению: 1) межличностной коммуникации (включает в себя использование и невербальных средств общения, передача рациональной и эмоциональной информации и т.д.); 2) межличностного взаимодействия (способность к установлению обратной связи, к интерпретации смысла в связи с изменением окружающей среды); 3) межличностного восприятия (характеризуется умением воспринимать позицию собеседника, слышать его, а также импровизационным мастерством, что включает в себя умение без предварительной подготовки включаться в общение и организовывать его). Владение этими умениями в комплексе обеспечивает коммуникативное общение.
Владение перечисленными умениями, способность устанавливать контакт с другими людьми и поддерживать его рядом исследователей [37] была определена как коммуникативная компетентность. А.Б. Добрович рассматривает коммуникативную компетентность как постоянную готовность к контакту. Это объясняется ученым с позиций сознания, мышления. Человек мыслит и это означает, что он живет в режиме диалога, при этом человек обязан постоянно учитывать изменчивую ситуацию в соответствии со своими интуитивными ожиданиями, а также с ожиданиями своего партнера, т.е. мыслить рефлексивно. Французский ученый А.Н. Перре-Клемон характеризует коммуникацию как общее понимание связей индивидуальных действий относительно коллективного продукта и последующая реализация этих связей в структуре нового совместного действия, обеспечивающее опосредствование субъект - объектные отношения за счет возникающих субъект - субъектных отношений. Это включает в себе следующие этапы: планирование; установление контакта; обмен информацией; рефлексия. Поэтому одним из основных критериев сформированности коммуникативной компетентности личности является рефлексия, когда человек способен оценить свою позицию в соответствии с позицией и интересами партнера.

Процесс образования, представляющий собой единство педагогических воздействий и собственной активности обучающихся, можно рассматривать как особую форму коммуникации. Основными структурными элементами коммуникации являются: отправитель (коммуникатор, адресант); получатель (адресат, реципиент); общение (контакт, связь); код (язык, шифр); контекст; сообщение (информация). Все они влияют на характер, направленность и результативность коммуникативного процесса (социально-психологические особенности отправителя сообщения, реципиента, содержание и структурированность информации, особенности социального контекста и предмета сообщения и др.). Только оптимальное функционирование всех названных элементов образовательного коммуникативного процесса обеспечивает его высокий педагогический эффект.
В.А. Кан-Калик, Н.Д. Никандров [38] определяя коммуникативную компетентность как составную часть человеческого бытия, присутствующую во всех видах человеческой деятельности, подчеркивают, что проблема состоит в том, что не все люди представляют себе, каким образом могут быть реализованы те или иные коммуникативные акты. Из этого следует, что для того, чтобы совершать эти коммуникативные акты, необходимо обладать определенными навыками и умениями. Соответственно в процессе обучения должна быть заранее определена целевая установка на формирование коммуникативной компетентности личности, а значит должны быть определены методы и средства её формирования или развития. А.В. Хуторской также отмечает, что для освоения коммуникативных компетенций «в учебном процессе фиксируется необходимое и достаточное количество реальных объектов коммуникации и способов работы с ними» [39]. Следовательно, педагог должен обладать коммуникативной компетентностью, которая может быть определена, как такой уровень обучения взаимодействию с другими участни​ками образовательного процесса, который необходим для адекватного исполнения профес​сиональных функций в рамках своих способностей и социального статуса.

Однако, чтобы перейти непосредственно к процессу обучения, необходимо задать компетенции в деятельностной форме. Приведем примеры формулировок коммуникативных компетенций в деятельностной форме, основываясь на материалах Хуторского А.В. (Табл.3). В этом случае, по словам автора, «само название компетенции будет определять суть соответствующего метода обучения» [39].
Таблица 3

Примеры формулировок коммуникативных компетенций в деятельностной форме

	Компетенции
	Предполагаемые умения

	Коммуникативные компетенции


	- уметь представить себя устно и письменно, написать анкету, заявление, резюме, письмо, поздравление;

- уметь представлять свой класс, школу, страну в ситуациях межкультурного общения, в режиме диалога культур, использовать для этого знание иностранного языка;

- владеть способами взаимодействия с окружающими и удаленными людьми и событиями; 

- выступать с устным сообщением, уметь задать вопрос, корректно вести учебный диалог;

- владеть разными видами речевой деятельности (монолог, диалог, чтение, письмо), лингвистической и языковой компетенциями;

- владеть способами совместной деятельности в группе, приемами действий в ситуациях общения; умениями искать и находить компромиссы;

- иметь позитивные навыки общения в поликультурном, полиэтническом и многоконфессиональном обществе, основанные на знании исторических корней и традиций различных национальных общностей и социальных групп.


Естественно, эти формулировки носят общий характер и требуют конкретизации в соответствии с программой обучения и возрастом обучаемых, а также конкретизации по уровням сформированности.

Согласно материалам, выработанным OCR (Экзаменационная Комиссия Оксфорда/Кембриджа), которые были взяты нами за основу для конкретизации коммуникативных компетенций педагогов [40], все ключевые компетенции, в том числе и в сфере коммуникации, имеют 5 уровней развитости (Табл.4).
Таблица 4

Уровни развития ключевых компетенций в сфере коммуникации

	Уровень

развития
	Кандидат должен быть в состоянии:



	Уровень 1


	1) принимать участие в обсуждениях простых вопросов;

2) читать и выделять основные моменты и идеи документов затрагивающих простые вопросы;

3) писать тексты относительно простых вопросов.



	Уровень 2


	1) способствовать развитию дискуссии;

2) проводить непродолжительные выступления с иллюстрацией основных моментов своей речи;

3) читать и обобщать информацию из объемных текстов;

4) использовать подходящую структуру и стиль при написании объемных текстов.



	Уровень 3


	1) создавать условия для того, чтобы другие могли привносить вклад в обсуждение сложных вопросов;

2) проводить презентации с использованием различных технологий, позволяющих «держать» аудиторию;

3) читать и обобщать информацию из объемных документов относительно сложных вопросов;

4) систематизировать информацию, подбирать стиль и форму для написания текстов относительно сложных вопросов.



	Уровень 4
	1) строить стратегию использования необходимых коммуникативных компетенций на протяжении длительного времени и планировать свою деятельность;

2) осуществлять мониторинг результативности и рефлексию своих достижений в использовании коммуникативных компетенций, в случае необходимости, вносить коррективы в стратегию с целью достижения результатов требуемого качества;

3) оценивать свою общую стратегию и представлять результаты своей работы, в том числе и способы усовершенствования владения коммуникативными компетенциями



	Уровень 5
	1) изучать потребности, возникающие по ходу выполнения своей деятельности, включая необходимость развития коммуникативных компетенций, а также формулировать четкие предложения по удовлетворению этих потребностей;

2) планировать управление деятельностью, удовлетворять потребности в развитии коммуникативных компетенций, получать необходимую поддержку со стороны;

3) выполнять работу, адаптируя свою стратегию для эффективного решения проблемы и удовлетворения новых потребностей, а также анализировать свое владение коммуникативными компетенциями;

4) оценивать свои достижения и представлять результаты, включая способы дальнейшего развития коммуникативных компетенций.


Для целей биоэтического образования развитие коммуникативного компонента критического мышления особенно важно в связи с тем, что реальное проявление развитости биоэтических отношений можно осуществить только через коммуникации при выработке согласованных решений биоэтических проблем. Только знания по биоэтике не являются свидетельством проявления биоэтических отношений.

Рефлексивный компонент критического мышления
                                «Запасайтесь беспощадной самокритикой, скромностью, так свойственной

почти всем искателям истины, с благодарностью

прислушиваясь к основательным возражениям на 
ваши доводы, ибо, по выражению гениального
                          современника Великой эпохи Возрождения Леонардо

да Винчи, «противник, вскрывающий ваши ошибки,
полезнее для вас, чем друг, желающий их скрыть»

( А. Карпинский)

В настоящее время полагают, что в нынешних социально-экономических условиях осуществление деятельности рефлексивного характера является одним из важнейших критериев и выживания, и продуктивности, а значит, и успешности. С помощью рефлексии определяется, насколько последовательным, целенаправленным и эффективным было воздействие, в какой степени достигнут предварительно намеченный результат. Из данного определения следует, что рефлексия не просто определенное умение, значимое для профессии, и не просто отдельная мыслительная операция, необходимая для целостной мыслительной деятельности – эта сама по себе отдельная деятельность, каким-то образом влияющая на процесс развития обучающегося в целом, на становление его самосознания, профессиональной компетентности, мастерства, инновационной деятельности.

Педагогическая энциклопедия свидетельствует нам о том, что рефлексивное мышление – родовое понятие для той интеллектуальной и эмоциональной деятельности, в которой индивидуум осмысливает свой опыт с целью прийти к новому пониманию и ценностным отношениям. Оно включает в себя построение умозаключений, аналогий, сопоставлений и оценок, а также переживания, припоминание и решение проблем. Рефлексия охватывает также обращение к убеждениям в целях интерпретации, анализа, осуществления действий, обсуждения и оценки.

 Психолог и педагог Роберт Бустром считает, что «рефлексия - особый вид мышления. Во-первых, он одновременно и энергичен, и контролируем… Второе, в чем рефлексия отличается от других типов мышления, является ее длительность. Размышление требует длительных усилий… Третье отличие рефлексии от любых других видов умственной деятельности - в ее тщательности и аккуратности. Она направлена на поиск смысла. Это не значит, что она не может быть образным мышлением. При написании научно-фантастического рассказа о людях, способных проходить сквозь преграды, приходится много размышлять. Способность проходить сквозь стены имела бы смысл в научно-фантастическом рассказе, но она не будет иметь смысла, если вы попытаетесь пройти сквозь запертую дверь. Такая фантазия будет мышлением, но не будет рефлексией. Рефлексия - энергичное, длительное, тщательное мышление. Это вид умственной деятельности, который ищет ответ на вопрос, почему одним вещам можно доверять больше чем другим, вид мышления, который задает вопросы…» [41].

О том, что рефлексия – это отдельная деятельность, свидетельствует то, что в ней, как в любом виде деятельности, ставится цель, анализируется движение к ней, осуществляется обратная связь полученного результата с намеченной целью. Отличие от других видов деятельности в том, что подобному осмыслению подвергается не определенная практическая деятельность, а мыслительная. Размышление на тему собственного мышления иначе называется метапознанием. В модели отслеживания познания Флейвелла [42] выделены две составляющие: Метакогнитивное знание и метакогнитивный опыт. Метакогнитивное знание состоит из фактических знаний или представлений человека о самом себе, знаний того задания, которое предстоит сделать, и используемой стратегии или способа выполнения задания. Метакогнитивный опыт, по мнению Флейвелла, состоит из любых когнитивных или аффективных ситуаций, возникающих в ходе любого умственного занятия.

Исследование, казалось бы, такого простого занятия, как чтение, с позиций рефлексивных или метакогнитивных привели к разработке модели чтения, известной как конструктивно-отзывчивое чтение. Авторы модели Прести и Аффлербах [цит. по 28] полагают, что за чтением читатель осуществляет три вида деятельности: создание смысла (конструирование смысла или понимания до, по ходу и после прочтения текста); мониторинг (контроль за чтением и пониманием прочитанного, регуляция понимания прочитанного и вынесенного из текста знания); оценка текста и себя, как читателя (с позиций ранее приобретенных знаний и опыта).

Непосредственно рефлексивными являются «мониторинг» и «оценка текста и себя самого, как читателя». Если нет специальных метакогнитивных знаний (теоретических или практических) о чтении, то рефлексия осуществляется на аффективном уровне: описываются ощущения, образные представления от прочитанного. Они также важны, поскольку это реальный опыт читателя.

Метакогнитивные знания для чтения в настоящее время оформлены в несколько теорий: теория «читательской реакции» Розенблат [43], которая объясняет взаимодействие между читателем, тем, что он знал ранее, и текстом; метакогнитивной теорией Бакера и Брауна [44], которая предполагает модель отработки текста, основанную на психологии познания; теории схем Андерсона и Пирсона [45, 46], которая подчеркивает важность знаний приобретенных читателем до процесса чтения (цит. по Израэл, Баузерман, Блок [59]).

К настоящему времени теоретические метакогнитивные знания составили основу практических рекомендаций, способствующих более продуктивному усвоению текстов, в том числе и учебных текстов [44, 47, 48, 49]. Знание и владение этими рекомендациями проводят к более глубокому пониманию текста [50]. В модели конструктивно-отзывчивого чтения разработаны такие практические рекомендации, как рефлексивные метапознавательные интервью, метакогнитивная адаптация неформальных проверок чтения, метакогнитивная визуализация, руководство по использованию таксономии Блюма для улучшения понимания прочитанного, таблицы для метакогнитивной рефлексии, опоры для метакогнитивного обсуждения и другие, которые в различных сочетаниях организуют различные практические метакогнитивные стратегии учителей-практиков [51, 28].

По сути, рефлексия является заключительным этапом любого вида деятельности. Именно через нее осуществляется обратная связь, позволяющая установить соответствие между достигнутым результатом и той целью, на достижение которой этот результат был направлен. В отношении мыслительной деятельности результат есть продукт творчества, продукт обобщения и формулировки иной идеи, понятия, иной категории. Он возникает как результат корректировки первичной схемы знания отдельного индивидуума. Эта корректировка в виде приращения нового знания или реконструкций первичной схемы требует проверки опытом других людей. Последнее возможно или через текст, который читают другие и принимают его или не принимают, а также возможно через аудиальное взаимодействие, как правило, в виде лекции, выступления, доклада. В предъявлении другим новое знание становится со-вместным и превращается в со-знание, которое, в свою очередь, апробируется в ходе включения в общий процесс, определяющий познание, подчиняющийся гносеологическим закономерностям. Гносеологическая апробация осуществляется через механизм рефлексии.

Различают несколько видов рефлексии: личностную, межличностную, предметно-функциональную и методологическую [52]. Личностная рефлексия подразумевает преобразование субъектом содержания собственных: сознания, деятельности, общения (т.е. своего собственного целостного отношения к окружающему миру). Межличностная рефлексия направлена на изменения в общении, взаимоотношениях и взаимодействии со значительными группами людей. Предметно-функциональная рефлексия предполагает изменения в познании предмета или события окружающего мира (онтологическая рефлексия). Методологическая рефлексия позволяет отследить изменения в способах познания (гносеологическая рефлексия).

На основе выделенных структурных единиц рефлексии и определении внутри них уровней сформированности можно выстроить модель рефлексивной деятельности, которая поможет следить за ее развитием, аналогично моделям сформированности когнитивных и коммуникативных действий (Табл. 6).
Таблица 6
Параметры успешности рефлексивных действий
	Уровни

сформи-рован-ности
	Структурные единицы рефлексии

	
	Пред-метно-функциональная
	Личностная
	Методологическая 
	Меж-личностная

	
	
	сознания 
	деятельности 
	общения 
	
	взаимоотношений
	взаимодеятельности

	Эмоции 
	Эмоциональное описание того знания и тех умений, кот. Предстоит усвоить
	Эмоциональное описание атмосферы познания
	Эмоциональнон описание тех видов деятельности, где можно использовать знания
	Эмоциональное описание хода объяснения, обсуждения, дискуссии
	Описание на основе веры, без всякого обоснования
	Без обозначения отношения к знаниям и мнениям других
	Без обозначения собственного отношения к чему-либо

	Пони-мание
	Объяснение значимости знания
	Выделение отдельных умственных операций, владение терминами познания
	Объяснение необходимости знания для осуществления видов деятельности
	Объяснение раскрытия темы в ходе обсуждения.
	Выявление оснований для обозначения собственной точки зрения в ходе обсуждения
	Понимание влияния отношений на раскрытие темы
	Стремление к сближению точек зрения в понимании проблем

	Анализ 

Синтез
	Выявление смысла в полученных знаниях и освоенных умениях
	Выделение затруднений, противоречий в познании. Возможность использования схем по аналогии.
	Объяснение затруднений в выполнении предпочитаемой деятельности без освоения конкретных знаний и умений
	Объяснение хода раскрытия темы на основе эмпирических обобщений, возникающих в ходе обсуждения
	Пояснение оснований собственной точки зрения
	Сопоставление влияния различных отношений . Выработка неустойчивого отношения как к знанию, так и к точке зрения к нему.
	Выделение в отношениях других и своего общего и различного

	Оценка 

Применение
	Прогноз и оценка возможного применения знания и умения
	Использование закономерностей познания в индивидуальной умственной деятельности.
	Прогноз и оценка в использовании конкретного знания и умения в предпочитаемой деятельности
	Объяснение темы на основе использования заключений и консенсусов, возникающих в ходе обсуждения и дискуссии.
	Применение определений и оснований и сопоставление их с другими основаниями
	Выработка устойчивого отношения к знанию к альтернативным точкам зрения, выраженного вербально
	Определение путей согласования противоположных точек зрения

	Личностное отношение
	Определение места полученного знания в личностной картине мира
	Слежение за личностными изменениями
	Слежение за личностными изменениями в использовании знаний и умений в предпочитаемой деятельности
	Осознание личностных изменений в ходе обсуждений и выработке договорённостей.
	Выявление оснований для принятия других точек зрения
	Выработка устойчивого отношения, выраженного в действиях и деятельности
	Следование выработанным договорённостям и правилам


Развитие как можно более глубокого рефлексивного компонента критического мышления – одно из необходимых условий для достижения целей биоэтического образования. Именно через его развитие происходит увязывание ценностных оснований развивающейся личности и социальных норм, принятых в существующем обществе. Пока позиции биоэтики разрабатываются и принимаются только в среде исследователей, причём даже не во всех областях, а преимущественно в области биологии и педагогики. Биоэтическое образование призвано норму биоэтических отношений распространить и таким образом зафиксировать как социальную.
Таким образом, из всех видов мышления для целей биоэтического образования наиболее подходит развитие критического мышления, т.к. в нём компонент «отношение» является необходимой составляющей и предусмотрен механизм соотнесения развития основных сфер личности (ценностной, когнитивной, коммуникативной, деятельностной и рефлексивной).

2.3. Инновационные методы и педагогические технологии для целей биоэтически организованного образования
Достижение целей биоэтического образования невозможно простой передачей знаний о биоэтических проблемах и путях их преодоления. Эти знания должны быть личностно-значимыми для каждого участвующего в обучении. Биоэтическое обучение нуждается в значительной мере в субъектном, личностном отношении и обучаемого, и обучающего. В последнее время в практику обучения активно входят не только отдельные методики, но и целые личностно-ориентированные технологии. Более того, личностно- ориентированное обучение становится приоритетным, перенацеливающим все образование с достижения основной цели - приобретения знаний – на цель личностного развития обучающихся. Концепция развивающего обучения, в разработку которой большой вклад внесли Л.С. Выготский [53], А.И. Леонтьев [54], Л.В. Занков [55], Д.Б. Эльконин [56], С.Л. Рубинштейн [17], В.В. Давыдов [57], является философской и методологической основой для перевода системы образования на личностно-ориентированное обучение.
Особый интерес среди множества разработок, реализующих на практике «развивающее обучение» являются разработки, основанные на «деятельностном» подходе к обучению [54, 57]. По их представлениям, учебная деятельность является формой активности личности, целью и результатом которой «является не изменение предмета, с которым действует человек, а изменение самого себя как субъекта деятельности». По мнению разработчиков «учебную деятельность надо понимать как деятельность по самоизменению субъекта» [ 56,57].
С точки зрения педагогики изменение ученика как субъекта деятельности заключается в овладении им определенными способами действия при работе с научными понятиями. С точки зрения дидактики в структуре учебной деятельности выделяют следующие компоненты: учебную задачу (УЗ), учебные действия, действия самоконтроля и самооценки.
Учебная задача - основополагающие понятия теории учебной деятельности. Она представляет собой обобщенную цель деятельности, сформулированную в виде обобщенного задания процесса в целом. Учебной задачей является только такая задача, которая своим содержанием программирует направленность обучающегося на открытие, фиксацию и усвоение нового способа действия на основе предварительного открытия и «особой разметки» знания [57]. Учебная задача предполагает не просто усвоение способа действия, а усвоения теоретических оснований, на которых строятся способы действия, то есть усвоения принципов построения знаний.
От конкретно-практической учебная задача отличается следующими признаками:
- направлена на усвоение общих способов решения всех конкретно -практических задача данного класса;

- ориентирована на способ получения результата;
- не зависит от источника знаний: полученный в результате ее решения способ деятельности преобразует источник знаний;
- способствует переносу связанного с ее решением способа деятельности на новый объект [58].
Основоположник теории учебной деятельности В.В. Давыдов отмечал необходимость организации семи действий, связанных с принятием и решением учебной задачи [58]. Среди них: 
1. принятие и постановка учебной задачи; 
2. преобразование учебной задачи с целью обнаружения всеобщего отношения изучаемого объекта
3. моделирование выделенного отношения в предметной, графической или буквенной форме
4. преобразование модели отношения для изучения его свойств в «чистом» виде.
5. построение системы частных задач, решаемых общим способом;
6. контроль за выполнением учебных действий;
7. оценка усвоения общего способа как результата решения данной учебной задачи.
Исходя из схемы структурирования содержания в рамках отдельной системы, можно выделить минимальное число учебных задач для изучения любой системы. Первая учебная задача сводится к рассмотрению системы в целом, ее поэлементного состава и положения данной системы в иерархии систем. Вторая - к выявлению взаимосвязей между элементами и обеспечивающих эти взаимосвязи процессов. Третья учебная задача должна предусмотреть поиск свойств системы, проявляющихся при взаимодействии элементов системы между собой и с окружающей систему средой. Определение закономерностей, которым подчиняются изученная система представляет собой предмет четвёртой учебной задачи. И пятая учебная задача предусматривает рассмотрение отношений человека с изучаемой системы. Наложение «канонической» системы из семи учебных действий в пределах одной учебной задачи [58] на систему учебных задач (в пределах изучения отдельной системы) позволяет спроектировать учебные занятия в пределах каждой темы.
Вовлечение учащихся в принятие и постановку учебных задач, последующую их реализацию и контроль за решением, вызвало разработку новых личностно- ориентированных подходов. Среди таких подходов для целей биоэтического образования подходят практически все подходы, получившие распространение в экологическом образовании: субъект-субъектный, интерактивный, холистический, фасилитарный, интегративно-гуманитарный [59, 60, 61, 62, 63]. По сути, все эти подходы отражают системно представленный процесс обучения, но акцентируют при этом определенный элемент или их совокупность. Эти подходы позволяют решать следующие образовательные задачи, направленные на достижение целей биоэтического образования: повышения мотивации к обучению, активизации процесса обучения, активизации мышления, разрушения барьеров между учащимся и преподавателем, установления диалогических отношений, содействия проявлению творческих способностей, стремления к сотрудничеству и социальной активности.
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Рис.5. Отражение в различных педагогических подходах отдельных элементов процессов обучения
Интерактивное обучение – это «обучение, погруженное в общение» [60, 64]. В нем реализуются субъект-субъектные отношения. К интерактивным видам деятельности относятся игры, дискуссии, инсценировки, моделирующие ситуации, проявляющиеся в процессе возникновения и решения социально- экологических и биоэтических задач.
В основе холистического подхода – учет различий функций левого и правого полушария головного мозга (рационального и эмоционального типов познавательной деятельности) Этот подход предполагает сочетание педагогических методов, способствующих сбалансированной работе обоих полушарий [62].
Использование фасилитарного подхода предполагает создание на занятиях среды, оптимальной для решения образовательных задач на основе сотрудничества преподавателя с учащимися, принятия и постоянной поддержки веры в их способности, взаимоуважении и доверия [65, 66, 67, 68].
Как видно из приведенного очень краткого описания педагогических подходов, реализующих личностно- ориентированные методы обучения все они, по сути, взаимопроникают и взаимодополняют друг друга. Приведенная выше схема, акцентируя приложимость описанных подходов, выявляет, что элемент «содержание» выпал из поля зрения современных педагогических подходов. Не акцентируя его значение, этот элемент можно потерять, также как до этого «теряли» элемент «субъект, обучающийся». Такое игнорирование элемента «содержание», видимо, результат преобладающего значения этого элемента в недалеком прошлом. На наш взгляд, системно выстроенное содержание не позволит «упустить» элемент «содержание» при использовании всех современных подходов в личностно-ориентированном обучении
Кроме вышеизложенных педагогических подходов биоэтическое образование может опираться на педагогические методы проблемного обучения. [69], обучение через сотрудничество [62, 70, 71], приоритета нравственных ценностей [72, 73], практико-ориентированного обучения [74, 75, 76] процессуально – ориентированного обучения [62, 77], биоэтики [1, 2], «французских мастерских» [78, 79].
Создание проектов – это один из видов организационно-деятельностных игр. В целом игры занимают все более значительное и определенное место в организации биоэтически-ориентированного образования как в нашей стране так и за рубежом. Игра способна к выявлению таких образовательных целей, которые не укладываются в обычные рамки ориентации учебных целей. Вот как можно прописать главные цели, которые могут достигаться при разработке и проведении игр по рассмотрению биоэтических вопросов на основе разработок И. Вессель [80] для экологических игр 1.в области чувств – играющий должен быть восприимчивым к окружающей среде, не имеющей защиты; 2.в области знания – игра должна сообщать знания об истинных последствиях биоэтических проблем; 3.в деятельности – игра должна привести к интеллигентной и солидарной деятельности по предупреждению возникновения биоэтических проблем.
Игры первичного уровня, как правило, выдвигают на передний план сенсорные ощущения, чувства. В играх вторичного уровня кроме чувств и эмоций задействована в большей степени когнитивная сфера. Если игры первичного уровня проводятся в прямом контакте с природой, то в играх вторичного уровня участники соприкасаются с природной средой уже опосредованно. Освоение игр вторичного уровня целесообразно организовать по схеме предложенной Кавтарадзе [64] (Рис. 6).
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Рис.6. Последовательность ступеней освоения интерактивных методов обучения в экологическом образовании (по [64])

На наш взгляд, после пятой ступени возможно введение еще одной ступени, на которой игра смыкается с жизненной практикой. Речь идет об организации различных акций. «Акция - это коллективная деятельность, предпринимаемая для достижения вполне конкретной цели (разрешения вполне конкретной проблемы) с привлечением внимания широких слоев общественности, а по возможности и с их активным участием.» Участие в акциях учащихся имеет двоякую цель: обрести знания и высказать свое отношение к происходящему [81] Последовательное обучение в различных играх подводит их участников к более осмысленному и профессиональному участию в акциях.
Научить учащихся жить в системе ограничителей за счет резервов личностного разнообразия означает способствовать его адаптации к окружающему миру. Эта адаптация человека впервые в живом мире происходит не на основе биологических механизмов, а на основе механизмов социального согласования вырабатываются последовательно через ряд этапов. Для отдельной личности можно выделить следующие этапы: 1.высказать собственное отношение к чему-либо; 2.услышать другие мнения о том же самом; 3.выделить в различных мнениях общее и разделяющее; 4.определить пути согласования противоречий; 5.следование выработанным договоренностям (правилам, нормам) – развитие волевой сферы.
Если наложить на предложенные этапы социального согласования этапы развития самосознания [16], то становится очевидной необходимость исследования формирования его в зависимости от возрастных особенностей подрастающей личности.
На наш взгляд, определенные шаги по целенаправленному формированию нормативно-деятельностной сферы предпринимаются в педагогических методах, в которых важным становится не только процесс усвоения знаний и способы переработки (что является основным в технологиях РО) [17, 18, 55, 56, 57, 82, 83] учебной информации, но и выработка отношения к добытому знанию каждым обучающимся и установления определенного взаимоотношения. В технологиях развивающего обучения предусмотрена выработка этого отношения через рефлексию познавательного процесса, но пока акценты при внедрении этих технологий расставляются на процессы усвоения способов переработки учебной информации. Об этом напрямую свидетельствует обобщение развития технологий РО, предпринятое в учебном пособии Г.К. Селевко [18]: «Современный этап педагогической практики это переход от информационно-объяснительной технологии обучения к деятельностно-развивающей, формирующей широкий спектр личностных качеств ребенка. Важными становятся не только усвоенные знания, но и сами способы усвоения и переработки учебной информации, развитие познавательных сил и творческого потенциала учащихся»

Более равномерно акценты на мотивацию к добыванию знания, на сам процесс познания и выработку отношения к добытым знаниям и процессу познания расставлены в технологии развития критического мышлении. В связи с этим данная технология, на наш взгляд, может отвечать целям как экологическою, так и биоэтического образования.

Методы критического мышления входят в практику российской образовательной системы благодаря международному проекту «Критическое мышление», осуществляемого консорциумом «За демократическое образование». Методы и представленная технология на их основе разработана специалистами из США Джении Л. Стил, Кертис С. Мередит, Ч. Темплом и С. Уолтером [84]. В основе методических приемов, разработанных данными авторами, идеи о психологических и возрастных новообразованиях развивающейся личности Л. Выготского [53] и Ж. Пиаже [85]. В силу общей прагматичной настроенности американского образа жизни теоретические разработки выдающихся психологов доведены американскими специалистами до набора конкретных методических приемов и выстраивания их в определенную систему. Идеи критического мышления, которые лежат в основе предлагаемой технологии, можно рассмотреть в нескольких аспектах. В технологии реализуется социальный аспект через идеи открытого общества и современное понимание культуры, учитывающей существование различных мировоззрений, норм восприятия и поведения, а также поиска договоренностей между их носителями. Одним из важнейших принципов организации открытого общества является ориентация на воспитание социальной ответственности. Для этого весь учебный процесс тесно увязывается с конкретными жизненными задачами, выяснением и решением проблем, с которыми дети сталкиваются в реальной жизни.
Технологический аспект состоит в выявлении трех стадий обучения: вызова, осмысления, и размышления. Выявление трехстадийности обучения близко по существу выделенным стадиям в технологиях развивающего обучения: мотивации, усвоению знаний и способов, рефлексии.
Хорошо представленным в технологии критического мышления оказался методический аспект. Определенная их последовательность и способы сочетания конкретных методических приемов позволяют достигать следующих навыков в обучении: 
1. Фокусирующие навыки (выборка информации, формулирование проблем через выявление противоречий и непонятных ситуаций, постановка целей);

2. Навыки сбора информации (уточнение, наблюдение, формулирование вопросов);

3. Навыки запоминания (кодирование, хранение и восстановление информации);

4. Навыки организации информации (эффективное использование информации через сравнение, классификацию, представление, предполагающее изменение формы, но не сути информации).

5. Навыки анализа (разъяснение существующей информации, изучая ее части и отношения);

6. Навыки синтеза (идентификация общего, центрального элемента, иерархии ключевых идей в обобщение через системный подход);

7. Навыки выбора (выбор информации, собственного пути включения ее в личный опыт);

8. Навыки генерирования (создание новой информации, нового отношения к ней, прогнозирование);

9. Навыки выработки договоренности (связь и комбинирование информации и отношения к ней через суммирование и реконструкцию);

10. Навыки оценивания (соотнесение собственного отношения с выработанными договоренностями, нормами, стандартами).

Навыки общения, которые при этом развиваются, являются средством для достижения цели развития теоретического мышления.
В технологии развития критического мышления теоретическое мышление приобретает статус средства для достижения цели выработки отношения через общение к изучаемому объекту.
Для целей биоэтического образования, на наш взгляд, технология развития критического мышления подходит в большей степени, так как позволяет выработать отношения к происходящим событиям всем обучаемым, в том числе и со сформированным теоретическим мышлением.
Технология развития критического мышления может быть хорошо востребована во всех систематических дисциплинах именно сегодня в условиях резко возрастающего количества учебной литературы, так как представляет собой комплекс приемов и методов обучения чтения и письму (работы с текстом). Благодаря совокупности педагогических приемов и методов критического мышления реализуются фасилитарный, холистический, интерактивный и субъект- субъектные подходы, столь необходимые для успешной реализации целей и задач биоэтического образования.
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Глава 3. Модели биоэтически ориентированного образования для биологического факультета классического университета
Кто двигается вперёд в науках, но отстаёт

от нравственности, то более идёт назад,

чем вперёд (Аристотоль)
3.1. Биоэтические проблемы в общих учебных курсах подготовки биологов
Понятие биоэтики в настоящее время трактуется достаточно широко и многогранно. Биоэтика рассматривается и как мировоззрение, и как наука, и как конкретная учебная дисциплина [1]. В современной биоэтике также выделяют несколько направлений в зависимости от объектов этических взаимоотношений. Междисциплинарность является характерной чертой биоэтики, что и определило разнообразие в выделении теоретических оснований в организации биоэтического образования.

Разнообразие в организации подготовки в области биоэтики определяется, в первую очередь, спецификой факультета и вуза, где предусмотрено биоэтическое образование. Во вторую очередь – предпочтениями в понимании данного образования преподавателями, ведущими соответствующие курсы. Часто учебные курсы по биоэтике ведут несколько преподавателей, представляющих разные области знания внутри междисциплинарного курса по биоэтике. По мнению ряда исследователей, преподавание курса именно коллективом преподавателей, представляющих разные области знания, помогает «максимально полно представить размах биоэтических дискуссий, существование множественности подходов в трактовке смысла биоэтических проблем [2].
В настоящее время в структуру биоэтического образования входят знания по философии, биологии, медицине, юриспруденции и др. Основания для объединения разносторонних знаний могут быть разные. К примеру, в курсе «Биоэтика» разработанном на философском факультете МГУ для студентов биологического факультета, выделены три группы оснований для построения данного курса: мировоззренческие, методологические и социальные [2]. Мировоззренческие основания охватывают совокупность фундаментальных принципов и законов, отражающих современное истолкование биоэтики; методологические, по мнению разработчиков, должны отражать принципы познавательной деятельности, регламентируемые биоэтикой; социальные основания организуют знания в области существующей системы общественных отношений и места в ней биоэтических отношений с интерпретацией становления нормативно-правовой базы в области биоэтики.
Достаточно часто разработчики программ по биоэтике ориентируются на международную программу по биоэтическому образованию, представленную Юнеско, в которой выделены такие разделы, как основные понятия этики и биоэтики; человеческое достоинство и права человека; автономия и индивидуальная ответственность; признание уязвимости человека и уважение ценности личности; неприкосновенность частной жизни и конфиденциальность; уважение культурного разнообразия и плюрализма; социальная ответственность и здоровье; совместное использование благ; защита будущих поколений, а также защита окружающей среды, биосферы и биоразнообразия.
В настоящее время разработаны программы по биоэтике как для разных уровней образования (бакалавриат, магистратура, курсы повышения квалификации специалистов), так и разных направлений (медицинское, фармацевтическое, юридическое, биологическое, философское). Существуют программы, адаптированные для международного обучения, в том числе в варианте дистанционного обучения [3, 4]. В последние годы были изданы учебники и учебные пособия по биоэтике, но, к сожалению, пока большей частью для медицинского и фармакологического направлений [5, 6, 7, 8].
Биоэтические проблемы, с которыми сталкиваются студенты-биологи в ходе своей профессиональной подготовки в ВУЗах условно можно разделить на 3 основные группы:

1. Вопросы отношения к более низкоорганизованным формам живого. 

2. Вопросы гуманности обращения и экспериментов с позвоночными животными.

3. Нравственные аспекты генных технологий и биотехнологий, вмешательства в наследственность и конструирования новых форм живых организмов.

С первой из перечисленных категорий биоэтических проблем студенты сталкиваются при изучении разнообразия живого (биоразнообразия), когда знакомятся с различными типами и группами растений, животных, микроорганизмов. К этой же категории относятся также и биоэтические проблемы экологического образования – обучения принципам построения взаимоотношений человека с окружающей средой, в том числе и с другими живыми организмами. 

Допустимо ли ловить насекомых для составления коллекций, собирать и засушивать растения для гербариев и т.п.? Иногда даже просто постановка подобных вопросов рассматривается как некий казус, способный вызвать лишь улыбку. Свидетельством тому может служить присуждение антинобелевской (Шнобелевской) премии «за мир во всем мире» Швейцарскому этическому комитету по не-человеческой биотехнологии (Federal Ethics Committee on Non-Human Biotechnology) и заодно всем гражданам Швейцарии за то, что они признали наличие у растений достоинства и права на переживания по поводу собственной судьбы. 

Вместе с тем, ответ на этот вопрос далеко не прост и очевиден. Хотя бы уже упоминавшийся принцип "благоговения перед жизнью" А. Швейцера предполагает, что любая жизнь драгоценна в своей неповторимости, а это равняет в ценности все живые существа. В последнее время большое распространение получила "этика достоинства созданий природы". Один из сторонников подобных этических подходов – американец Майкл У. Фокс в своей статье "Ценность чувствующих существ" пишет: "Можно рассуждать, что живое существо, которое более умно и в большей степени осознает самого себя по сравнению с другими, имеет большую самостоятельную ценность…, можно основывать иерархию самостоятельных ценностей на "богатстве опыта" животных, на сложности их нервной системы…, но разве жизнь червяка не также дорога червяку, как жизнь кита - киту?". Подобным же образом, например, в экосистемах, с точки зрения экологии, нет иерархии в человеческом смысле. Организмы более высокого уровня экологической пирамиды не главнее других, круговорот веществ и энергии в экосистеме осуществляется всеми составляющими ее живыми организмами, он цикличен, а не иерархичен, и завершается не крупными хищниками и всеядными животными, а малозаметными редуцентами (грибы, бактерии, черви и пр.).
В то же время, с той же экологической точки зрения, рождение, жизнь и смерть представляют собой этапы одного процесса – круговорота веществ и энергии. Рано или поздно наступающий "уход из жизни" живых организмов ("созданий природы"), хотя и вызывает этические проблемы, экологически и биологически неизбежен. Поэтому, означает ли признание "достоинства созданий живой природы" необходимость отказа от использования их в хозяйственной и иных сферах деятельности человека (в т.ч. образовательной и научной), от какого- либо вмешательства в регуляцию их численности? Если следовать этой логике, то можно дойти до абсурда, что "…человек, принимающий таблетки от гриппа, не может считаться разумным. Он уничтожает самое ценное, что в нем есть – вирусы" [2].
Хорошо известны просто трагические последствия неуважения "достоинств созданий живой природы" со стороны человека, имевшие результатом полное исчезновение с лица Земли некоторых видов животных и растений. Однако, в истории имеется немало примеров и того, когда интенсивная эксплуатация биологических ресурсов при соблюдении необходимых норм и ограничений, при строгом контроле и помощи со стороны человека не только не сказывалась отрицательно на их численности, но даже, наоборот, активизировала их воспроизводство. Так, в США, на фоне всё увеличивающейся охотничьей нагрузки на популяции охотничьих зверей и птиц, численность диких индеек за несколько лет увеличилась с 1 миллиона до 5 миллионов, бобров к началу прошлого века было около 10 тыс., сейчас их от 6 до 9 миллионов и т.д. [3]. Подобных фактов можно привести множество.
Наиболее адекватным биоэтическим подходом к построению взаимоотношений человека с другими формами живого, представляются идеи сформировавшегося в России во второй половине XIX в. философско-религиозного течения, получившего название "русский космизм". Оно было представлено именами Н.А.Бердяева, В.С.Соловьева, Н.Ф.Федорова, П.А.Флоренского и некоторыми другими. Это была не какая-то научная школа, а скорее особое умонастроение в кругах русской интеллигенции. Центральной идеей русского космизма явилось представление о том, что человек – это составная часть природы. Их не следует противопоставлять, а необходимо рассматривать в единстве. Неизбежно противоречие между разумом и природой, но разум призван отыскать пути его разрешения. В этом состоит ответственность разума перед природой. Идеи русского космизма предполагают не простое распространения человеческой этики на все природное в рамках "морального сообщества", а создания принципиально новой – "экологичной" этики, которая должна органично соответствовать, с одной стороны, законам окружающей среды, а с другой - "природе человека". Именно "экологичная" этика, базирующаяся на принципах уважения человека к "созданиям природы", а также, на научном знании биологических и экологических законов ("на разуме") должна стать методологической основой формирования биоэтических принципов изучения студентами разнообразия живых организмов и экологических сообществ. Подобный подход призван выработать у студентов моральное "табу" на использование, например, для учебных коллекций представителей исчезающих и редких видов насекомых и растений, но не исключать возможности разумного применения в этих целях нескольких экземпляров "обычных" видов. Нравственными, но одновременно и разумными должны быть предлагаемые студентам способы решения проблем регуляции численности популяций животных, любого вмешательства в мир живой природы.

Вторая группа биоэтических проблем возникает при прохождении студентами учебных курсов анатомии, физиологии и др., предполагающих использование на практикумах и в исследовательских работах позвоночных животных. Эти вопросы можно назвать классическими проблемами биологической этики, они очень близки к кругу вопросов медицинской этики. 

Вопрос о допустимости экспериментов на животных является сложной нравственной проблемой, которую человечество пытается и не может пока решить. Очень ярко и точно сущность этических аспектов при проведении экспериментов с использованием животных сформулировал А. Швейцер, имевший медицинское образование и знавших об этой стороне вопроса не понаслышке. Он говорил: "Те люди, которые проводят эксперименты над животными, связанные с разработкой новых операций или с применением новых медикаментов, те, которые прививают животным болезни, чтобы использовать затем полученные результаты для лечения людей, никогда не должны вообще успокаивать себя тем, что их жестокие действия преследуют благородные цели. В каждом отдельном случае они должны взвесить, существует ли в действительности необходимость приносить это животное в жертву человечеству. Они должны быть постоянно обеспокоены тем, чтобы ослабить боль, насколько это возможно. Как много делаем мы еще зла, когда подвергаем животных ужасным мукам, чтобы продемонстрировать студентам и без того хорошо известные явления!".
Критика экспериментов и проведения учебных практикумов с использованием животных послужила основанием для пересмотра взглядов существовавших взглядов и подходов к практике подобных опытов. В целом, современные общие этические требования к использованию позвоночных животных в биологических и медицинских экспериментах сейчас являются следующими:

1. Эксперименты на животных допустимы только в тех случаях, если они направлены на получение новых научных знаний, улучшение здоровья человека и животных, сохранение живой природы, являются крайне необходимыми для качественного обучения и подготовки специалистов, проведения тестирования, судебно-медицинской и криминалистической экспертизы, не представляют угрозы здоровью человека.

2. Эксперименты на животных оправданы тогда, когда есть достаточные основания надеяться на получение таких результатов, которые будут существенно способствовать достижению хотя бы одной из перечисленных выше целей. Недопустимо использовать животных в эксперименте, если эти цели могут быть достигнуты иным путем.

3. Следует избегать дублирования уже проведенных исследований на животных, если оно не диктуется необходимостью экспериментальной проверки результатов.

4. Выбор животных, их количество, методика исследования должны быть тщательно обоснованы до начала экспериментов и получить одобрение уполномоченного лица.

5. Животные для экспериментов должны поступать из сертифицированного питомника. Использование бродячих животных противоречит принципам биоэтики.

6. При проведении опытов на животных следует проявлять гуманность, избегать дистресса, боли, не причинять длительного ущерба их здоровью и облегчать страдания. Необходимо стремиться к максимальному сокращению количества животных и там, где возможно, использовать альтернативные методы, не требующие участия животных.

7. Опыты на животных должен проводит квалифицированный исследователь, который знаком с правилами биоэтики и придерживается их. Использование животных в учебном процессе проводится под наблюдением специалиста-преподавателя.
8. Лаборатории, научные и учебные заведения, организации, в которых проводятся опыты на животных, подлежат аттестации полномочными органами (комитетами по биоэтике).
Для реализации указанных этических требований к опытам с использованием животных, сейчас во многих ВУЗах России (в т.ч., в ННГУ) создаются комитеты по биоэтике, состоящие из высококвалифицированных специалистов (биологов, юристов и др.), которые проводят всестороннюю экспертизу соответствующих экспериментов с биоэтических позиций и принимают решение относительно возможности их проведения. Также в учебном процессе широко используются принцип 3R и "альтернативы", о которых подробнее будет сказано в методическом разделе.
Третья категория этических вопросов возникает перед студентами при прохождении учебных курсов и проведении исследований в области молекулярной биологии и генной инженерии. 

После того, как была предложена методика встраивания чужеродной ДНК в бактериальную плазмиду и стало ясно, что с помощью этой технологии можно создавать новые организмы, начались дискуссии по поводу возможных этических последствий её применения.

Ярким примером сложных общественно - этических коллизий, вызванных развитием современных биотехнологий, являются проблемы, связанные с геномодифицированными организмами (ГМО). Работы по созданию ГМО широко ведутся во всем мире. Помидоры, в ДНК которых встроен ген североамериканской донной рыбы, не теряют месяцами свежесть и упругость. Выведен картофель, содержащий ген иммунитета к гепатиту С. Созданы ГМ-соя, рапс, кабачки, ольха, кукуруза. На базе этих и других ГМ-растений изготавливаются разнообразные продукты питания, содержащие трансгенные компоненты. Уже появились генетически измененные животные: рыбы, овцы, козы, свиньи. ГМО-организмы выращиваются на коммерческой основе и продукты из них уже вышли на потребительский рынок в США, Канаде, Китае, Аргентине, Бразилии. 

Проблема этичности ГМО имеет несколько аспектов. Первый аспект - это этичность научных исследований в областях, которые опасны ввиду непредсказуемости их результатов. Все научные открытия задумываются и совершаются исключительно с позитивными целями. Только через ряд лет выясняется наличие второй, опасной для человечества стороны. Возможно, что к этой же категории прогрессивных технологий с негативной стороной придется отнести и получение геномодифицированных организмов. Риск применения ГМО-технологий в производстве продуктов и медикаментов невозможно оценить адекватным образом в рамках жизни одного поколения людей. Как влияет потребление продуктов и лекарств на здоровье станет ясно, когда на свет появятся внуки тех, кто сегодня потребляет эти продукты и лекарства.

Второй аспект проблемы - сами ГМО. Выпуск ГМО в окружающую среду может повлечь за собой необратимые изменения в естественных экосистемах, негативно повлияет на сохранение земных видов. Что станет с нашей планетой, если ее "завоюют" животные и растения-мутанты (настоящая ''биологическая бомба"), не может ответить никто, у нас пока просто нет ответа на этот вопрос. В октябре 2003 г. в Великобритании были опубликованы результаты исследования некоторых последствий промышленного использования генетически модифицированных культур. Британские ученые установили, что "коммерциализация устойчивых к гербицидам ГМ-рапса и сахарной свеклы привела к резкому сокращению численности птиц и насекомых, обитающих вокруг "трансгенных" полей".

Наконец, отдельная этическая проблема ГМО состоит в том, что в Европейском Союзе и США уже разрешено патентование живых трансгенных организмов. Компании патентуют новые сорта растений, в которые встроен тот или иной ген, придающий растению свойство, нужное компании в данный момент для увеличения прибыли. "В этическом смысле, - считает Журнал Московской Патриархии, - патентование живой материи, стирая различия между живой и неживой природой, просто противоречит религиозному взгляду на жизнь".
Таким образом, биотехнология затронула даже религиозную, христианскую этику. Появились выражения «заигрывание с богом», «манипулирование жизнью», «творимая человеком эволюция». Союз церквей (ВСЦ) в 2003 году призвал «запретить генетические исследования в целях выбора пола ребенка или в других вариантах непроизвольной социальной инженерии; предостерегает против использования биотехнологии как средства дискриминации в сфере занятости, например, медицинского обслуживания, страхования и образования».

Влияя на общественные устои, затрагивая человека и человеческие отношения, современные молекулярные биотехнологии сами нуждаются в искусственной регуляции уже на стадии подготовки специалистов в этой области в ВУЗах. Современный уровень и темпы развития биотехнологий вызывают необходимость внедрения новых образовательно-воспитательных технологий в ВУЗах, которые смогли бы противодействовать расхождению научного и морального-нравственного (этического) горизонтов у студентов. Во взаимоотношениях биологической науки и биологического образования наступил такой этап, когда колоссальный инновационный потенциал биотехнологий требует введения эквивалентных инноваций и в образовательном процессе, в частности в области вопросов биоэтики.
Методические рекомендации по введению биоэтических принципов в предметной подготовке в системе высшего биологического образования.

 Рассматривая существующие методики начального формирования этичного отношения учащихся к окружающему миру (в школе) обычно выделяют три следующих подхода (по Павловой).

1. Через воздействие на эмоции ("путь через сердце"). 

2. Через практическую активность.
3. Через личность личности педагога и воспитателя. 

Для более взрослой молодежи (студенчества), пожалуй, первостепенное значение приобретает формирование этичного отношения к живому через их образовательно –исследовательскую деятельность ("путь через разум").

 Исторически ранее других вопросы повышения гуманности и этичности в методике биологического образования начали разрабатываться применительно к экспериментам с использованием позвоночных животных. Наиболее известным и признанным в этом отношении является принцип 3R (reduction, refinement and replacement – сокращения, совершенствования и замены) впервые предложенный Расселом и Берчем [4] (По Тирас, 2009 [5]). Сущность этой концепции состоит в следующем:

Refinment (совершенствование) - гуманизация подготовки и проведения эксперимента за счет использования обезболивающих и нетравматических методов.

Reduction – сокращение количества используемых животных без ущерба для качества биомедицинского исследования. Рассел и Берч предложили три основные пути решения этой задачи: а) совершенствование исследовательской стратегии; б) повышение качества контроля вариации; в) использование наиболее совершенных методов статистического анализа.

Replacement – замена высокоорганизованных животных, используемых в качестве экспериментальной модели, более низкоорганизованными или применение альтернативных методов. Наибольшее распространение сегодня получило использование в экспериментах вместо организма животного культур его клеток и тканей. 

Важным направлением гуманизации в системе биологического образования представляется использование "альтернатив". Альтернативы – это образовательные средства или обучающие подходы, которые заменяют использование животных, причиняющее им вред. К альтернативам, которые могут быть использованы в высшем образовании, могут быть отнесены: модели, манекены и механические симуляторы; фильмы и интерактивные видео; компьютерные симуляторы и системы виртуальной реальности; наблюдение и полевая практика; культуры клеток и тканей и др. Особого внимания заслуживает использование в учебном процессе при подготовке биологов компьютерной техники. Возможности, связанные с развитием компьютерного моделирования претерпели за последние несколько лет просто революционные изменения. От визуального анатомирования, которое студенты могут выполнять на экране компьютера, до полной виртуальной реальности клинической лаборатории с трехмерным оборудованием. Инновационный характер новых технологических разработок добавляет интерес студентов к процессу. Однако, везде, где это возможно, в дополнение к компьютерному моделированию должно использоваться общение студентов с живыми животными.

Применительно к некоторым аспектам биомедицинской этики ряд авторов предлагают использование мысленных экспериментов [6]. Так, в статье, вошедшей впоследствии во многие хрестоматии по биоэтике, американский философ Мэри Энн Уоррен утверждает, что в основе и моральных, и юридических решений по проблеме аборта лежат два теснейшим образом связанных вопроса - всякий ли "генетический человек" обязательно должен рассматриваться как личность? И наоборот, всякая ли личность обязательно должна быть человеком в генетическом смысле слова? Для разрешения этой проблемы Уоррен предлагает провести следующий мысленный эксперимент. Представим себе космонавта, который "приземлился" на неисследованной планете и обнаружил на ней популяцию существ, которые не похожи ни на что ему ранее известное. Как ему правильнее, с точки зрения морали, отнестись к ним? Если он отождествит этих существ с неживой природой или животными, то вполне моральной будет охота на них с целью употребления в пищу, научного изучения или для получения необходимых для полета материалов. Но есть и другая возможность. Космонавт может включить их в морально сообщество себе подобных, в отношении коих будет необходимо применить заповедь "Не убий!" В чем он может увидеть основное подобие себе? Естественно, что генетически инопланетяне принципиально отличны от людей. Здесь подобие вряд ли возможно. Но может ли это различие послужить поводом для их невключения в моральное сообщество? Нет! Те ценности, по которым он будет проводить разграничение, лежат в другой плоскости. Космонавт себя отличает от животных и неодушевленных предметов, прежде всего приписывая себе такое качество, как разум. Поэтому решение вопроса о включении космонавтом инопланетянина в моральное сообщество себе подобных будет зависеть от того, насколько их можно счесть нашими собратьями "по разуму", а не по генотипу.

Юдифь Томсон предложив весьма хитроумный мысленный эксперимент, ставший в западной учебной литературе классическим, также демонстрирует, что вопрос об аборте может быть решен положительно, даже если в качестве предварительного условия допустить, что плод с момента рождения является личностью. Просто из признания кого-то личностью автоматически не следует его права на жизнь в любой ситуации. Томсон предлагает провести следующий мысленный эксперимент. Как-то, уснув в своей постели, Вы, проснувшись утром, обнаруживаете себя на больничной койке соединенным спина к спине с очень известным виолончелистом, который находится в бессознательным состоянии. Дело в том, что ночью у него возникло тяжелейшее поражение почек. Активисты из Общества любителей музыки установили, что именно Ваши почки, в силу генетических и физиологических особенностей, являются единственными, подключив к которым, можно спасти жизнь великого музыканта. Почитатели его таланта выкрали Вас и обманом заставили хирургов провести операцию, которая подключила знаменитость к Вашим почкам, начавшим обеспечивать жизнь уже не одному, а двум людям. Директор госпиталя Вам скажет: "Послушайте, мы очень сожалеем, что Общество любителей музыки совершило это с Вами. Если бы мы были верно информированы, то никогда не согласились на проведение подобной операции. Но теперь-то дело сделано. Освободить Вас от этой связи - значит убить его! Не волнуйтесь, где-то через девять месяцев его заболевание пройдет, и можно будет безопасно для Вашей и его жизни провести разъединяющую операцию". Конечно будет весьма великодушно, с Вашей стороны, согласиться. Однако на каком моральном основании подобное можно от Вас требовать и ограничивать Ваше право быть средством существования для другого человека только абсолютно добровольно? Вряд ли кто с этим согласиться. Но это значит, что из признания данного человека в качестве личности не следует его права на жизнь в данной конкретной ситуации. Ну, а если придется прожить в подобном положении не девять месяцев, а восемнадцать лет или даже всю жизнь? Не станет ли Ваше право отключиться от связи еще более убедительным? Хотя для врача провести разъединяющую операцию гораздо тяжелее, с моральной точки зрения, чем оставить все как есть. Дадим вновь слово уже упомянутому директору клиники: "Все это чрезвычайно прискорбно, но Вам придется прожить всю оставшуюся жизнь в этой кровати с виолончелистом. Мы, безусловно, уважаем Ваше право распоряжаться собственным телом, как Вы считаете нужным. Но, с другой стороны, право на жизнь - более высокая ценность, чем право на распоряжение собственным телом. Первое перевешивает в нашем моральном выборе. Поэтому мы никогда не проведем разъединяющую операцию". Реакция подавляющего большинства будет очевидной - врач должен провести разъединяющую операцию. Так поступать нельзя... 
Но разве не аналогична ситуация с беременностью, являющейся следствием насилия (особенно, у подростков) или следствием недоброкачественности контрацептивов? Можно довести ситуацию до предела, поставив под сомнение еще одну очевидность. Речь идет о часто использующемся различении в величине морального ущерба от недействия, повлекшего смерть, и прямого умышленного причинения смерти. Вернемся к экспериментальной ситуации. Очень может быть, что в результате проведенной операции у Вас самого возникнут патологические изменения, которые грозят привести к Вашей смерти. Жизнь виолончелиста при этом продолжится за счёт посмертной пересадки ваших почек. Вот что скажет директор клиники: "Мы скорбим вместе с Вами, но ничего не поделаешь - Вам придется умереть. Мы перед выбором - сохранив жизнь Вам (отсоединив виолончелиста), мы убьем его. Сохранив жизнь ему, мы допустим наступление Вашей смерти. Однако второе предпочтительнее в моральном отношении, поскольку оно произойдет без нашего активного вмешательства". Нет, так, определенно, поступать нельзя! 
Но подобная ситуация возникает тогда, когда беременность угрожает жизни матери. Следовательно, даже признавая плод личностью, основное большинство членов морального сообщества сочтет допустимым случай существенного ограничения его права на жизнь, и потребует от третьего лица (врача) вмешаться.


Мысленные эксперименты, осуществленные Уоррен и Томсон, дают достаточно весомые опытные аргументы, проясняющие вопросы - что значит быть человеком и что значит обладать человеческой жизнью. Томсон достоверно показывает, что принцип - "Не убий"- не следует автоматически из признания кого-то личностью, и что всегда можно помыслить ситуацию, в которой подавляющее большинство людей откажутся ему следовать.

Сравнительно недавно начали обсуждаться вопросы методики эколого-этического образования в ВУЗах. В этом отношении наиболее целостным и проработанным представляется проект «Экологическая этика в системе биоэтического образования Республики Беларусь» (2008 г.). В рамках этого проекта подготовлены специальные "Рекомендации по методическому обеспечению и интеграции учебных программ по эколого-этической и биоэтической подготовке специалистов в систему профессионального образования и просвещения населения в Республике Беларусь". В этом документе отмечается, что в области эко- и биоэтического образования существует ряд проблем, которые необходимо учитывать и решать в процессе вузовского обучения.
В теоретическом отношении чрезвычайно важно применение комплексной методики, основанной на достоверных, проверенных знаниях. Поэтому вузовское образование предполагает, прежде всего, теоретико-методологический анализ междисциплинарных подходов, обусловливающих становление и развитие экоэтики и биоэтики; изучение механизмов взаимодействия гуманитарного и естественнонаучного знания в их проблемном поле; выявление и исследование их структур, функций и принципов.
В методическом отношении вузовское эколого-этическое образование предполагает, прежде всего, учет того обстоятельства, согласно которому вся образовательная деятельность есть трансляция знания в широком смысле слова. Вместе с тем в узком конкретном смысле собственно трансляция является лишь итоговым моментом в «триаде» образовательного процесса, в который входят также селекция и консервация знаний. Для изучения основ экологической этики это оказывается весьма важным.

Селекция – это, прежде всего, отбор из всего объема знаний тех, которые должны стать необходимым фундаментом экоэтической подготовки специалиста. В результате селекции как бы принимается решение, какое знание «достойно» трансляции, а какое может быть отвергнуто и предано забвению. При этом, по мере развития экоэтики увеличивается объем и уточняется содержание этих знаний, что усложняет проведение селекции, необходимой для того, чтобы вместить его в краткий отрезок времени, отведенный на обучение специалистов. В основании селекции могут лежать самые разные факторы. Это могут быть соображения религиозного порядка, как, например, запрет на сексуальное воспитание школьников или изучение эволюционного учения Дарвина. Или факторы идеологической и политической целесообразности, как это было, скажем, в советское время с генетикой, которую официальная пропаганда объявляла лженаукой и на этом основании изымала из учебного процесса. Это могут быть и личные предпочтения людей, принимающих решения в сфере образования – как чиновников, так и самих педагогов. Причем, здесь очень важен фактор субъективный. Собственный «селекционный отбор» педагога зависит от того, насколько преподаватель (не только экологии, но и специальных дисциплин) считает необходимым включать в учебный процесс вопросы не только технологии, но и этику, насколько он готов найти место и время для знакомства студентов с этими проблемами, насколько сам он владеет ими. Особенно это касается быстро меняющейся экологической ситуации, связанной, например, с глобальным потеплением. В любом случае процесс селекции чрезвычайно ответствен, причем это ответственность разных уровней: перед будущим специалистом за «обеднение» его профессионального мышления, перед самой наукой и ее развитием, перед потенциальным экологическим состоянием земли.

Консервация – сохранение и закрепление отобранного знания, признанного наиболее актуальным, эффективным и ценным – является логическим продолжением селекции, атрибутом трансляционной деятельности и, по сути, ее проявлением. Вместе с тем здесь таится серьезная моральная опасность: незаметно для самого педагога консервация знания из профессиональной необходимости может превратиться в личный консерватизм. В этом случае педагог становится «закрытым» и враждебным для всех новаций, а постоянное повторение «вечных», незыблемых истин и самоповторение собственных аргументов может привести к тому, что постепенно начинают консервироваться его взгляды и убеждения, которые с присущей всем педагогам категоричностью он начинает навязывать окружающим.
Собственно трансляция – итоговый, «заключительный» этап непосредственной передачи знаний, требующий логики мышления, отточенной этической аргументации, умения доходчиво преподнести материал. Но и здесь также возникают проблемы не столько «технологического», сколько профессионально-этического характера. Прежде всего, это проблема субъекта, осуществляющего трансляцию знания. Действительно, кто должен быть этим «транслятором»: специалист в конкретной области профессионального знания или этик-профессионал? Другая сторона этого вопроса – компетентность транслятора в области экологической этики и субъективность его предпочтений. Поэтому чрезвычайно актуальным остается вопрос об образовании самих «образователей», о повышении их эколого-этической квалификации.

Одними из самых больших методических проблем трансляции био-этических знаний в процессе высшего образования остаются две: как передать студенту катастрофически нарастающий по экспоненте объем научной информации и каким образом претворить полученные им знания в профессиональные умения и навыки.
В обучении биоэтике особенно эффективными являются интерактивные методики как в традиционных (лекции, семинары), так и в нетрадиционных формах. На лекциях весьма продуктивной является организация и реализация принципа обратной связи (она может осуществляться с помощью записок-«откликов» студентов, которые служат материалом для обсуждения и дискуссий на семинарах); выступление в качестве лектора студентов с наиболее интересными докладами и сообщениями с их последующим обсуждением; диалогическая форма чтения лекций, когда аудитории задаются риторические и нериторические вопросы, провоцирующие дискуссию на потоке.

На семинарах наиболее продуктивно применение метода «малых групп» с использованием таких форм, как:

- «ролевые», «деловые» и ситуативные игры с соответствующим распределением «ролей» (докладчики, оппоненты, эксперты, судьи и т.д.); 

- «жизнь во времени» с распределением «дежурств» по историческим эпохам;
- проведение семинаров в форме КВН по биоэтической и экологической проблематике;
- мини-викторины (интеллектуальные разминки) в начале семинаров; тестирование;
-дискуссии по актуальным экологическим темам с выходом на этическую проблематику.
Вместе с тем традиционные методы преподавания должны быть дополнены, особенно при изучении таких нестандартных дисциплин, как «Экологическая этика» и «Биоэтика» методами постклассической дидактики. Особенно эффективным здесь может быть новый метод ситуационного обучения – case-study. Этот метод позволяет не только добиться понимания знания и активизировать познавательный интерес студентов, но и способствует развитию их исследовательских, коммуникативных, творческих навыков.

Сase-study – это исследование конкретного случая, ситуации, казуса. Суть метода – в создании проблемной ситуации на основе фактов из реальной жизни или их иллюстраций в литературе, кино и т.д. Особенно эффективен этот метод для трансляции знаний, в которых истина носит плюралистичный характер, т.е. содержит несколько возможных ответов, соперничающих между собой по степени истинности и предполагающих свободный компетентный выбор обучаемого. Идеи применения этого метода в эко- и биоэтическом образовании сводятся к следующему.

- акцент переносится с трансляции готового знания на его выработку в творческом содружестве преподавателя и студента; студент равноправен с другими студентами и преподавателем в процессе обсуждения проблемы; 

- результатом применения метода являются не только приобретение знаний, но и тренинг в обретении навыков профессионального мышления, обогащенного биоэтическими соображениями;
- применение метода способствует развитию системы моральных и профессиональных ценностей, у студента вырабатываются четкие этические позиции и установки, складывается профессиональное научное мировоззрение;
- в рамках case-study преодолевается классический дефект традиционного обучения – сухость, догматичность, излишняя теоретичность изложения материала; напротив, обсуждение всегда проходит на высоком эмоциональном уровне, с большим накалом страстей и выражением личностного отношения к проблеме;
 - метод case-study открывает возможности для творчества самого преподавателя, преодоления консерватизма и педагогического традиционализма в трансляции знания.
Метод сase-study прост в «технологическом» отношении: по определенным правилам разрабатывается модель конкретной ситуации, в которой отражаются те знания и профессиональные навыки, которые должен получить студент. Это и есть case-text или кейс, который предлагается студенту для обсуждения. Хороший кейс – это единый информационный комплекс, включающий не только текст, но и набор вопросов, ориентирующих студентов на решение поставленной проблемы. Он должен удовлетворять ряду требований: соответствовать четко поставленной цели; иметь определенный уровень трудности; отражать типичные ситуации профессии; иллюстрировать ее наиболее актуальные «открытые» вопросы; иметь национально-региональную «привязку»; предполагать несколько решений; провоцировать дискуссию; развивать аналитичность мышления.

Существуют определенные методики, отвечающие этим требованиям и предполагающие ряд этапов, наиболее сложный из которых – этап создания кейса. Кейс может быть в виде печатного или устного текста, составленного преподавателем или студентами, взятого ими из художественного произведения или документальной истории.
Разнообразны варианты представления кейса: преподаватель может представить case как до изучения теоретического материала (как введение в проблему), так и после, опираясь на полученные знания, со ссылкой на него, его привлечение и применение или ориентируя студентов на поиск знания, необходимого для решения поставленной проблемы. Кроме того, кейс можно использовать не только на стадии трансляции знаний, но и при проверке результатов обучения, в виде экзаменационных (зачетных) вопросов. 

Обсуждение кейса может вестись по двум методикам. Первая – обеспечивающая открытую дискуссию и способствующая развитию у студентов коммуникативных навыков. Вторая связана с индивидуальным или групповым опросом, в ходе которого студенты дают анализ и оценку обсуждаемой ситуации. Этот метод развивает у студентов способность четко и аргументировано выражать свои мысли, хотя он менее динамичен, чем первый. В обсуждении значительная роль принадлежит преподавателю: фактически он выполняет функции своеобразного «диспетчера», генерирующего наводящие вопросы, фиксирующего ответы, направляющего и организующего дискуссию, помогающего выйти на «заложенные» в тексте этические проблемы.

Особенно много материала для разработки кейсов предоставляет Швейцеровский принцип «благоговения перед жизнью», а также принцип самоценности Иного Живого безотносительно его пользы или вреда для человека и др. Эффективность метода ситуационного анализа проявляется при условии рассмотрения и анализа предлагаемой ситуации с позиций разнообразных аспектов (от аксиологического до праксиологического), что возможно при условии достаточного развития разнообразных видов мышления у обучающихся. Последнее достигается не только при постоянном внимании со стороны преподавателей, но и при использовании ими в учебном процессе специальных методических приёмов или целостных педагогических технологий, способствующих развитию мышления. Несомненно, к таким технологиям относится технология развития критического мышления через чтение и письмо (ТРКМЧП), которая достаточно подробно была рассмотрена нами во второй главе монографии. 

Развитие критического мышления, обеспечивающего взвешенность суждений как об окружающем мире, так и о позициях всех субъектов, участвующих в обсуждении, может способствовать развитию этических отношений, в том числе и биоэтических, основанных на знаниях природных составляющих изучаемых объектов и явлений в разнообразных биологических и гуманитарных курсах биологической подготовки студентов. При использовании ТРКМЧП для целей выработки биоэтических отношений, на наш взгляд, необходимо предусмотреть определённую последовательность в отборе и применении разнообразных активных методов, организующих данную технологию.
Биоэтическое образование студентов в вузе должно быть продолжено и во внеучебное время. Формы здесь могут быть разными, например, привлечение студентов к участию в научных конференциях с публикацией лучших студенческие докладов и научных работ по проблемам эко- и биоэтики. Современной формой работы является создание веб-сайтов. 
Способствует повышению познавательной активности студентов вовлечение их в процесс непосредственного творчества, что уместно и органично при изучении в вузе социальных и гуманитарных дисциплин, особенно этики и культурологии. Интересной формой работы является организация дискуссионных студенческих Клубов по актуальным и острым проблемам экологической этики. Тематика может быть самой разнообразной, например, дискуссии об отношении к генетически модифицированным продуктам, или по этическим проблемам современных биотехнологий, или на тему «Любите ли вы животных: на завтрак или на обед?», или такие мероприятия, как «Суд над экологическим преступником», экологическая игра “Что? Где? Когда?” и др.

Целесообразно также вовлечение студентов в различные формы просветительской этико-экологической деятельности.
И, наконец, необходимо обратить внимание на такой участок работы, как эко- и биоэтическое просвещение населения. В его основе должна лежать, прежде всего, разработка методологической основы и долгосрочной программы этического просвещения, которая должна проводиться совместными усилиями государственных структур и общественных организаций по осуществлению воспитательно-идеологической работы. Речь идет о пропаганде и разъяснении моделей эко- и биоэтики среди населения, а также о методическом обеспечении просвещения населения в этих областях, прежде всего, через СМИ, рекламу, буклеты, проспекты и т.д. По своему содержанию и методике этот уровень предполагает особую осторожность и взвешенность. Именно на этом уровне следует способствовать формированию грамотного отношения населения к таким острым и «открытым» проблемам экологии человека, как аборт, эвтаназия, трансплантология, клонирование и др. Не следует забывать, что не достаточно просвещенное общественное мнение может нести в себе опасные заблуждения, предрассудки, неоправданные надежды. Поэтому популяризация эко- и биоэтических знаний среди общественности путем просвещения и при помощи СМИ является одной из самых актуальных задач. Это может быть организация и проведение общественного обсуждения важных социальных и экологических проблем, требующих внедрения этических норм, формами которого могут стать конференции и семинары для целевых и широких аудиторий, а также проведение различных акций с участием представителей общественности, широко освещаемые в СМИ. В целом этико-гуманитарная подготовка специалистов естественнонаучного профиля – важнейшая социальная задача, решение которой призвано существенно расширить рамки их профессионального мышления и отношения к своему труду.

3.2. Модель подготовки биологов для ведения биоэтических курсов
Этика есть нечто всепроникающее, 

определяющее смысл и всего мира в

целом, и каждой личности, и каждого её

поступка (Н.О. Лосский)

Нам представляется, что организация биоэтического образования возможна в двух направлениях. Первое направление предусматривает выработку биоэтических позиций для формирования субъектно-этического типа отношений к природным объектам у биологов-исследователей. Второе направление предполагает подготовку биологов на биологическом факультете как преподавателей биоэтических курсов и по сути для развития биоэтического образования. Чтобы предусмотреть различия этих двух направлений, первое из них будем в дальнейшем называть биоэтическим образованием. Второе направление, предусматривающее подготовку преподавателей для ведения биоэтических курсов, будем называть биоэтически ориентированным образованием.

Базовый компонент учебного плана биологического факультета классического университета, организованного на основе ФГОС (федерального государственного образовательного стандарта) III(+) поколения, предусматривает включение курса «Биоэтика» в учебный процесс. Возможно, данного курса и достаточно для целей использования некоторых положений и принципов биоэтики в дальнейшей исследовательской деятельности выпускников биологического факультета, однако для целей развития биологически ориентированного образования, одного такого курса, по нашему мнению, недостаточно. Мы усматриваем несколько предпосылок для включения дополнительных учебных курсов для организации биоэтически ориентированного образования:

Во-первых, биоэтически ориентированное образование, на наш взгляд, должно предусматривать подготовку специалистов, способных к распространению биоэтических взглядов и идей как в общеобразовательных учреждениях, так и в учреждениях профессионального (среднего и высшего) образования. Для этого они должны иметь биологическую и гуманитарную подготовку высокой квалификации. Квалифицированная биологическая подготовка выпускникам классических университетов гарантирована ФГОС III(+) поколения, однако в отношении гуманитарных курсов требуется доработка. ФГОС III(+) поколения позволяет осуществить такую доработку или через вариативный компонент учебного плана, или через организацию прикладного педагогического компонента в профиле «Общая биология».
Во-вторых, биоэтически ориентированное образование не должно иметь целей, ограниченных получением знаний о биоэтических проблемах и принципах. В качестве целей необходимо рассматривать не только приобретение знания, но и изменение отношений к живым объектам на основе биоэтических принципов и выработку умений по передаче знаний и изменения отношений, для чего необходимо предусмотреть возможность освоения инновационных педагогических технологий, способствующих выработке биоэтических отношений с окружающим миром;

В-третьих, окружающий мир желательно представлять целостно на основе доминирующего в современной науке способа познания – системного, основного и для всего биологического образования; что может быть предусмотрено через учебный курс «Естествознание» или «Концепции современного естествознания» для естественнонаучных факультетов.

Эти предпосылки обусловили разработку модели биоэтически ориентированного образования для биологических факультетов классических университетов, основанной на следующих подходах:

Системный подход определяет взаимосвязанность всех элементов модели и нацеленность на результат – развитие и формирование ценностных отношений, основанных на принципах биоэтики. Взаимосвязанность элементов обеспечивает преемственность не только в содержании учебных курсов, но и в освоении учебных действий, не только в последовательном достижении целей на каждом этапе, но и в самих взаимосвязанных целях;

Аксиологический подход определяет направленность на усвоение личностью системы общественных ценностей конкретной исторической эпохи. Среди основных ценностей современной эпохи особо выделяются те, которые способны «перекинуть мост» в будущее и обеспечить его. К таким, в первую очередь, относится ценность жизни. Сохранение жизни и выстраивание отношений между людьми и всеми живыми объектами на основе «благоговения перед жизнью» предопределило нравственные отношения, в основе которых не исключаются традиционные системы ценностей, но принципы биоэтики способствуют их развитию на основе более полного представления и понимания ценности жизни. 

Аксиологический подход в модели тесно взаимодействует с личностно – деятельностным и компетентностным подходами.

Личностно – деятельностный подход предусматривает возможность развития личности через освоение того вида деятельности, природные основы которого предопределены генетической программой. Принципы биоэтики реализуются в данном подходе через представленность биологических основ личностного развития. Социальные позиции рассматриваются как условие либо развития и реализации личности, либо условие торможения этих процессов.

Компетентностный подход в настоящее время принят в качестве основного, модернизирующего всю образовательную систему, в том числе и образовательную систему высшей школы. Главным результатом на основе компетентностного образования предполагаются не отдельные знания, умения и навыки по отдельным учебным дисциплинам, а способность и готовность обучающихся к эффективной и продуктивной деятельности в различных социально значимых ситуациях (компетентности). Любая деятельность, согласно исследованиям А. И. Леонтьева, опираясь на доминирующие потребности, присуща только личности. Структурные единицы деятельности – умения, операции, действия – организуются в деятельность только при условии активности личности (как в процессе постановки цели, так и в процессе ее достижения). Поэтому знание биологических основ становления личности, ее деятельностной активности, предопределяется и в компетентностном подходе. Принципы биоэтики в реализации компетентностного подхода особенно важны, так как позволяют увидеть не только кому, как и почему действовать, но и во имя чего.

Цели в биоэтически ориентированном образовании не ограничиваются получением соответствующих знаний. Они сдвигаются с получения знаний на несколько иной план. Предполагается обучение применению полученных знаний с использованием биоэтических позиций, что потребует выработки соответствующих нравственных отношений.

Для достижения таких целей по применению биологических знаний и выработке к ним нравственных отношений на основе биоэтических позиций, на наш взгляд, необходимо предусмотреть в модели курсы с новым содержанием и, главное, с новыми возможностями их преподавания с использованием новых педагогических методов и технологий. Предполагается в состав учебных курсов модели биоэтически ориентированного образования ввести курсы «Концепции современного естествознания» (2 сем.), «Введение в профессиональную этику» или «Основы биоэтики» (3 или 4 сем.), «Биоэтика» (5 или 6 сем.), «Инновационные педагогические технологии в биологическом и экологическом образовании» (6 или 7 сем.), «Дидактика высшей школы» (10 сем.) и «Биоэтические проблемы в биологических и экологических исследованиях» (11 сем.).

Курс «Концепции современного естествознания», выстроенный на основе системного подхода, имеет своей целью обосновать целостность окружающего мира, показать в нем место и значение биологических объектов, жизни, как таковой, а также определить значение знаний о жизни, биоэтике и общей системе знаний об окружающем мире.

В курсе «Введение в профессиональную этику» или «Основы биоэтики» основной целью является уточнение места биоэтических знаний в личностной картине мира. Если первый курс, «Концепции современного естествознания», в большей мере работает на определение значения знаний о жизни во внешней картине мира, то курс «Основы биоэтики» больше уделяет внимания личностной картине мира и обозначению в ней места для биоэтических позиций. Соответственно, и методы в преподавании данных курсов будут различны. В курсе «Концепции современного естествознания» в большей степени будут привлекаться индивидуальные работы с текстами, позволяющие уточнить значение того или иного знания во внешней картине мира. Для уточнения места биоэтического знания в личностной системе координат, организующей индивидуальную картину мира, что происходит при изучении курса «Основы биоэтики» («Введение в профессиональную этику»), в большей степени привлекается групповая форма работы и методы, позволяющие аргументировано уточнять личностную точку зрения на то или иное положение биоэтики. В содержательном смысле, данный курс является пропедевтикой основного курса «Биоэтика», а в методическом способствует объединению личностных нравственных позиций с позициями морального осмысления объективно существующего развития биологического знания. Вместе оба курса составляют первый нравственно-мотивационный этап целостного процесса нравственного воспитания (по Я. И. Шемшуриной [7]).

Второй этап биоэтически нравственного воспитания – этап нравственного осмысления – реализуется в ходе изучения курса базового компонента учебного плана «Биоэтика». Семинарские занятия по данному курсу проходят в виде бесед нравственно-ориентированного характера, круглых столов, в ходе которых уточняются и становятся более убедительными аргументы различных точек зрения, раскрывающих биоэтические позиции. Этому же способствует и второй курс, реализующий данный этап биологически ориентированного образования – курс «Инновационные педагогические технологии в биологическом и экологическом образовании». В ходе данного курса студенты знакомятся с теорией и осваивают практически некоторые педагогические технологии, способствующие выработке биоэтических позиций в отношении развития биологического знания – этап нравственного осмысления.

Третий этап нравственного воспитания, по А.И. Шемшуриной, в условиях разрабатываемой нами модели биоэтически ориентированного образования реализуется при изучении магистерского курса «Дидактика высшей школы». В ходе изучения данного курса, благодаря использованию рефлексивных интерактивных методов обучения – бесед и диалогов нравственно ориентированного характера – происходит осмысление себя в будущей профессии исследователя и преподавателя биоэтических курсов.

На последнем этапе – нравственно-рефлексивном – изучается курс «Биоэтические проблемы в биологических и экологических исследованиях». В содержательном плане изучаются актуальные биоэтические проблемы научных исследований в области биологии и экологии, в деятельностном – у будущих исследователей вырабатываются умения по оценке необходимости эксперимента с использованием живых объектов, умения по выбору методов и средств исследования с позиций биоэтики. Среди методов изучения данного курса – методы технологии проблемного обучения, методы рассмотрения исследовательских ситуаций, дискуссии. Исследовательские позиции, с использованием этих методов, рассматриваются как с профессиональных позиций, так и с позиций биоэтики, выявляются особенности тех и других позиций, обосновываются их ценностно-нравственные аспекты.

Для фиксации результатов каждого из этапов модели биологически ориентированного образования по окончании изучения каждого из курсов предусмотрены соответствующие творческие разработки. Изучение курса «Концепции современного естествознания» заканчивается защитой «Картины окружающего мира» или написанием эссе, в котором отмечаются те изменения в понимании целостности окружающего мира, которые произошли после изучения данного курса. Курс «Основы биоэтики» («Введение в профессиональную этику») завершается написанием эссе по обозначению места биоэтических принципов среди индивидуальных нравственных позиций на тему «Мое видение биоэтических позиций в моей будущей профессии» или «Место биоэтических позиций в моем отношении к окружающему миру». Допуском к зачету по курсу «Биоэтика» служит реферат, выявляющий биоэтические положения в теме, предложенной для подготовки выпускной работы по окончании бакалавриата.

Этап нравственного становления, осуществляемого с помощью курса «Дидактика высшей школы» завершается подготовкой рабочей учебной программы, в которой предусматривается фрагмент нравственного обоснования актуальности тех знаний, умений и компетенций, которые предусматриваются соответствующей программой. И, наконец, по окончании последнего курса модели биоэтически ориентированного образования на биологическом факультете «Биоэтические проблемы в биологических и экологических исследованиях» предусмотрен выбор для магистрантов формы зачета: или готовится реферат (сообщение) по анализу наиболее актуальных биоэтических проблем, или предлагается проанализировать и написать параграф для магистерской диссертации, в котором бы выявлялись и обосновывались биоэтические позиции проводимого магистерского исследования.

Таким образом, предлагаемая модель биоэтически ориентированного образования предусматривает те же этапы, что и в процессе нравственного воспитания, предложенного А.И. Шемшуриной. Отличие только в том, что первый этап в нашей модели предусматривает два подэтапа. На первом подэтапе определяется место нового знания в объективированной картине мира, а на втором – место, значение и смысл нового знания (в том числе и биологического) в личностной картине мира. Учебные курсы, предлагаемые для реализации модели биоэтически ориентированного образования, выявляют преемственность не только в содержании этих курсов, но и в усложнении учебных действий от индивидуальной работы с научными текстами до написания рабочих программ и параграфов для магистерской диссертации. В целом, методическую систему модели биоэтически ориентрированного образования можно представить следующим образом:
Таблица 7
Методическая система биоэтически ориентированного образования на биологическом факультете классического университета.
	          Компоненты

 Этапы      методич.

 развития      системы

 биоэтических

    отношений
	Цели
	Учебные курсы, реализующие этап
	Инновационные методы, пед. технологии, реализующие цель этапа
	Ожидаемые результаты обучения на основе творческих заданий

	1.Нравственно-мотивационный этап
	Принятие внешних мотивов
	Обосновать целостность окружающего мира и выявить значение знаний по биоэтике в системе знаний о мире
	«Концепции современного естествознания»
	Интерактивные методы индивидуальной работы с текстами, ТРКМ.
	Интерпретация и презентация «Картины окружающего мира»

	
	Осознание внутренних мотивов
	Обозначение места для биоэтических позиций в личностной картине мира
	«Основы биоэтики»
	Методы аргументированного обоснования и сопоставления точек зрения
	Эссе «мое видение биоэтических позиций в моей будущей профессии» или «Место биоэтических позиций в моем отношении к окружающему миру

	2. Этап осмысления биоэтических позиций
	Усвоение основных знаний об истории, принципах биоэтики, а также о средствах и методах, способствующих выработке биоэтических отношений
	«Биоэтика», «Инновационные педагогические технологии в биологическом и экологическом образовании
	Беседы нравственно ориентированного характера, круглые столы
	Реферат по выявлению биоэтических позиций в теме выпускной работы бакалавра

	3. Этап становления биоэтических позиций
	Выявление биоэтических позиций в своей будущей профессии исследователя и преподавателя
	«Дидактика высшей школы»
	Беседы и диалоги нравственно-ориентированного характера, способствующие выявлению биоэтических позиций, ТРКМ.
	Подготовка рабочей учебной программы с нравственным обоснованием актуальности темы

	4. Нравственно-рефлексивный этап
	Выработка умений по выбору объектов, методов и средств исследования с позиций биоэтики
	«Биоэтические проблемы биологических исследований»
	Методы проблемного обучения, методы рассмотрения исследовательских ситуаций, дискуссии, ТРКМ.
	Реферат по анализу одной из актуальных биоэтических проблем / параграф магистерской диссертации с обоснованием исследования на основе биоэтики


В представленной методической системе модели биоэтически ориентированного образования можно выделить две части. Первая часть реализуется на уровне бакалавриата и предлагает освоение первых двух этапов освоения биоэтических отношений – нравственно мотивационного этапа и этапа нравственного осмысления. Вторая часть реализуется в магистратуре и охватывает еще два этапа освоения отношений с позиций профессионального становления магистрантов как исследователей и будущих преподавателей биоэтических курсов. Реализация всех этапов в бакалавриате не представляется возможной не только с позиций ограниченности возможностей учебного плана, но и с позиций длительности освоения действий. Освоение действий и формулирование отношения к ним, в отличие от освоения знаний, – процесс более длительный. Однако основной этап – этап осмысления знаний по биоэтике – предусмотрен и для бакалавров.

Соответственно и результаты освоения биоэтических отношений обучающимися будут различны. Для выпускников уровня бакалавриата доминирующим результатом будет сформированность знаний по биоэтике через критерии полноты, глубины и взаимосвязанности. Диагностика аксиологического компонента, предусматривающего формирование нравственных отношений, предполагается для второй части модели – уровня магистратуры. Отслеживание формирования биоэтических отношений предполагается по критерию сознательности [8] и рассматривается как показатель сформированной позиции личности. Соотношение уровней нравственных отношений и выявление среди них биоэтических отношений можно представить следующим образом:
Таблица 8
Характеристика уровней нравственных отношений.

	Уровни нравственного отношения

(по В.Н. Мясищеву)[17]
	Общая характеристика уровней
	Представленность биоэтических отношений в уровне нравственных отношений

	Первичное отношение
	Представляется как отношение с субъективным избирательным критерием и внешней мотивацией
	Биоэтические отношения выявляются спорадически, скорее под влиянием внешних указателей

	Конативное отношение
	Определяется как наличие тенденции стремления и овладения нравственным знанием
	Отношения с позиций биоэтики приобретают более устойчивый характер за счет не только внешней, но и внутренней мотивации. В общей системе нравственных отношений биоэтические отношения занимают определенное место наряду с межличностными. Живые объекты начинают рассматриваться в качестве субъектов нравственных отношений

	Сознательное отношение
	Как высший уровень отношения к действительности с внутренней личностной мотивацией
	Межличностные отношения расцениваются с позиций биоэтики с учетом природных компонентов развития личности в качестве движителя развития. Социальные компоненты рассматриваются в качестве условий личностной реализации. В круг нравственных отношений включаются все субъекты – носители жизни.


Таким образом, рассмотрение основных подходов, методической системы и результатов обученности, при организации обучения для целей усвоения принципов биоэтики, выработки биоэтического отношения, а также подготовки для этих целей преподавателей, позволяет вести речь о модели биоэтически ориентированного образования на биологическом факультете классического университета.

Таблица 9
Модель биоэтически ориентированного образования на биологическом факультете классического университета.

	1. Теоретико-методологический уровень

	Основные подходы: системный, аксиологический, личностно-деятельностный, компетентностный
	Социальный заказ: модернизация системы высшего образования
	Заказ на опережающее образование

	2. Методический уровень

	Цели
	Этапы
	Содержание
	Основные методы

	Обосновать целостность окружающего мира и выявить значение знаний по биоэтике в системе знаний о мире,

обозначение места для биоэтических позиций в личностной картине мира
	1.Нравственно-мотивационный этап
	«Концепции современного естествознания», «Основы биоэтики»
	Интерактивные методы индивидуальной работы с текстами, методы аргументи-рованного обоснования и сопоставления точек зрения, ТРКМ.

	Усвоение основных знаний об истории, принципах биоэтики, а также о средствах и методах, способствующих выработке биоэтических отношений
	2. Этап осмысления биоэтических позиций
	«Биоэтика», «Иннова-ционные педагоги-ческие технологии в биологическом и экологическом образовании
	Беседы нравственно ориентированного характера, круглые столы

	Выявление биоэтических позиций в своей будущей профессии исследователя и преподавателя
	3. Этап становления биоэтических позиций
	«Дидактика высшей школы»
	Беседы и диалоги нравственно-ориентированного характера, способствующие выявлению биоэтических позиций, ТРКМ.

	Выработка умений по выбору объектов, методов и средств исследования с позиций биоэтики
	4. Нравственно-рефлексивный этап
	«Биоэтические проблемы биологических исследо-ваний»
	Методы проблемного обучения, методы рассмотрения исследовательских ситуаций, дискуссии, ТРКМ

	3. Выраженность позиций биоэтики в результатах профессиональной деятельности магистранта биологического факультета

	В исследовательской деятельности
	Выраженность позиций биоэтики

Первичное отношение

Конативное отношение

Сознательное отношение
	В педагогической деятельности


Отдельно необходимо рассмотреть вопрос о том, что может служить результатом при обучении по данной модели, т.е. в биоэтическом образовании, а также вопрос об оценочных средствах отслеживания достижения этих результатов.
Реализация данной модели происходит в настоящее время на биологическом факультете Нижегородского национального исследовательского университета в режиме опытно-экспериментального исследования. Результаты данного исследования в виде диссертаций на соискание ученой степени кандидата педагогических наук планируются к внедрению на данном факультете и будут предложены для обсуждения и возможного внедрения на биологических факультетах других классических университетов.
3.3. Результаты и оценочные средства для их определения в биоэтическом образовании

Вводимые в настоящее время федеральные образовательные стандарты предусматривают в качестве результатов обучения рассматривать соответствующие компетенции. Из определения «компетенция» [18] следует, чтобы узнать, как формируется какая-либо компетенция, необходимо проверить у обучающихся не только усвоение знаний, но и как они эти знания могут использовать в профессиональной или учебной деятельности.
Федеральные государственные образовательные стандарты (ФГОС) нового поколения, реализуемые в биологическом образовании в настоящее время, предусматривают усвоение биоэтических позиций как непременное условие для формирования общепрофессиональной компетенции ОПК-12. В соответствующих документах формулировка ОПК-12 представлена следующим образом: «Способность использовать знание основ и принципов биоэтики в профессиональной и социальной деятельности».

 Следование этическим и правовым нормам должно стать первоочередной целью для любого направления образования, а для биологического образования следование биоэтическим принципам должно стать основным ценностным ориентиром, организующим и отбор соответствующего содержания в учебных курсах, и использование рефлексивных методов обучения, позволяющих вырабатывать отношения, а не просто усваивать знания по биоэтике и знания по их использованию. Т.е. результатом сформированности ОПК-12 необходимо считать не только знания по биоэтике, но и сформированные отношения к ним и к живым объектам, а также готовность и способность применять эти знания в бытовой и профессиональной сферах.
 В педагогическом эксперименте, организованном нами по апробации модели биоэтически ориентированного образования, было показано, что несмотря на то, что на уровне знаний о правовых аспектах и проблемах биоэтики студенты осведомлены хорошо, они не могут их использовать в их дальнейшей учебной деятельности. Это может служить основанием предположить, что и в профессиональной деятельности использование полученных биоэтических знаний будет слабым. Неумение использовать знания по биоэтическим вопросам среди студентов проявилось в неумении составлять тестовые задания по биологическим и гуманитарным дисциплинам с привлечением биоэтического содержания и в неумении обосновать выбор и использование объектов своего направления научного исследования в рамках курсового или выпускного проектов. Студенты затрудняются спрогнозировать биоэтические последствия от внедрения в практику результатов своих исследований. Заметную трудность представляют также вопросы о том, как распространять знания по биоэтике.
 В ходе эксперимента выяснилось, что прежде чем использовать знания по биоэтике необходимо выработать к ним соответствующее отношение. Выработка определённого отношения требует достаточно длительного временного периода и зависит от соответствующих ценностных ориентаций.

Мы провели исследование, в котором с помощью анкетирования определили предпочтение студентов в отношении ряда наиболее определяющих ценностных ориентиров в биологическом образовании. Среди таких ориентиров мы выделили использование биологического знания для целей 1) охраны природы и рационального природопользования; 2) устойчивого развития; 3) выработки биоэтических позиций по отношению ко всем биологическим субъектам; 4) сохранения основной ценности на Земле – жизни. В анкете необходимо было каждому ценностному ориентиру поставить необходимое количество баллов от 1 до 5, не ранжируя их.
Результаты анкетирования выявили следующее: наибольшее количество баллов получила ориентация на охрану природы и рациональное природопользование (4,5 балла). Ориентация на биоэтические отношения заняла третье (предпоследнее) место в рейтинге востребованности ценностей в биологическом образовании (3,5 балла). Казалось бы, ориентация на охрану природы также может свидетельствовать о проявлении биоэтических позиций, но эти позиции не выявляются, ими руководствуются скорее интуитивно, чем осознанно, иначе оба эти ценностные ориентира имели бы одинаковое количество баллов.

Результаты по выявлению ценностных ориентиров студентов, обучающихся на биологическом факультете ННГУ помогли нам разработать более дробные уровни в сформированности биоэтических отношений в сравнении с уровнями, предложенными В.П. Мясищевым. По сути отношения первичного уровня (биоэтические отношения выявляются спорадически, скорее под влиянием внешних указателей) были разделены на три подуровня и конкретизировались к современным условиям модернизации образования два других уровня. В целом были выделены следующие уровни сформировнности биоэтических отношений:

- I уровень – нет знаний по биоэтике, нет и биоэтического отношения (первичное отношение по В.Н. Мясищеву);

- II уровень – знания по биоэтике есть, но отношения не выработаны (первичное отношение по В.Н. Мясищеву);

- III уровень – неустойчивые биоэтические отношения, большей частью под внешним влиянием (первичное отношение по В.Н. Мясищеву);

- IV уровень – позитивное отношение к биоэтическим позициям, выраженное вербально (конативное отношение по В.Н. Мясищеву);

- V уровень – позитивное отношение к биоэтическим позициям, выраженное в действиях (сознательное отношение по В.Н. Мясищеву).

Последний пятый уровень характеризует по сути сформированную общепрофессиональную компетенцию ОПК-12 («способность использовать знание основ и принципов биоэтики в профессиональной и социальной деятельности»). Иначе данную компетенцию можно назвать биоэтической компетенцией.
В настоящее время кроме уровней выраженности в проявлении той или иной компетенции принято определять показатели (или индикаторы), по которым можно судить о сформированности данной компетенции. Биоэтические отношения, проявляясь в конкретных умениях по применению биоэтических знаний, проявляются в учебном процессе в основном в 1) умении работать с биоэтическими проблемами: выявлении их, анализе и видении путей решения; 2) умении вербально применять знания по биоэтике: обсуждать проблемы по биоэтике, вести по ним дискуссии и договариваться о путях их решений; 3)умении видеть последствия профессиональной деятельности с биоэтических позиций. Эти три направления отражают сформированность нравственных отношений (по В.Н. Мясищеву), они и легли в основу формулировки проявления уровней мастерства по проявлению биоэтической компетенции. Для каждого из уровней мастерства по рекомендации проекта Тюнинг [19] были предложены три индикатора, каждый из которых проявлялся в четырёх дескрипторах, описанных выше по уровням сформированности биоэтических отношений. Именно включение в описание дескрипторов сформированности биоэтических отношений отличает описание сформированности биоэтической компетенции от описания сформированности всех других компетенций.

Наиболее простой уровень мастерства предполагает, что студент должен научиться работать с биоэтическим проблемами. Этот уровень отражают три индикатора: 1) умение воспринимать (узнавать) биоэтические проблемы, выявляя в них разные аспекты; 2) умение собирать необходимую информацию для анализа биоэтической проблемы; 3) умеет анализировать биоэтическую проблему с разных сторон. Для каждого индикатора формулируются по 4 дескриптора, в которых отражается степень проявления индикатора от полной его невыраженности до выраженности применения биоэтических знаний, которое наблюдается у компетентных специалистов.

Так, к примеру, индикатор – «умеет воспринимать (узнавать) биоэтическую проблему» в дескрипторе 1 уровня формулируется как «не видит необходимости выявлять биоэтические проблемы»;

2 уровня – «способен выявить только очевидную биоэтическую проблему»;

3 уровня – «способен учитывать все факторы, влияющие на возникновение биоэтической проблемы;

4 уровня – «способен учитывать все аспекты и подходы, выявляющие биоэтическую проблему».

Умение работать с биоэтическими проблемами не ограничивается только их анализом. Умение открыто обсуждать их, проявляя своё личностное отношение к ним, отражает следующий уровень мастерства сформированности биоэтической компетенции. На данном уровне важно не только понимание биоэтических проблем, но и умение донести их значение и отношение к ним до других. Для данного уровня мастерства сформулированы три индикатора: 1) умеет собирать и предъявлять информацию по биоэтическим проблемам; 2) умеет обсуждать и отвечать на вопросы по биоэтическим проблемам; 3) умеет аргументированно доказать свою точку зрения на решение биоэтической проблемы. Для данного уровня мастерства приведём дескрипторы последнего индикатора.

Дескриптор 1 уровня – «не может выразить точку зрения на решение биоэтической проблемы»;

      2 уровня – «формулирует точку зрения, но не может её убедительно аргументировать и доказать»;

3 уровня – «способен привести убедительные аргументы и доказательства своей точки зрения на решение биоэтической проблемы»;

4 уровня – «умеет предвидеть аргументы и доказательства других точек зрения и находить между ними компромисс».

На самом высоком уровне мастерства обучающийся, научившись работать с биоэтическими проблемами, должен предвидеть их появление как последствие своей профессиональной деятельности. Желательно, чтобы он умел применять биоэтические позиции при анализе своего направления исследования (это первый индикатор); умел работать и утилизировать биологические объекты, исходя из биоэтических позиций (второй индикатор) и умел прогнозировать последствия своей профессиональной деятельности с биоэтических позиций, даже, если эта деятельность не исследовательская (третий индикатор). Каждый индикатор также предъявляется в виде 4-х дескрипторов.

Таким образом, несмотря на то, что исследователями по отслеживанию сформированности различных компетенций не предусматривалось выявлять изменения в отношениях к получаемому знанию, а для биоэтической компетенции эти изменения в отношениях являются основными, предложенный в исследовании подход позволяет найти место в результатах по сформированности компетенций для изменившихся отношений. Во-первых, это отразилось в выборе уровней мастерства проявления биоэтической компетенции: в способности не только анализировать биоэтические проблемы, в которых можно и не проявить биоэтические отношения, но и их публично обсуждать, а значит и заявлять об этих отношениях, и предвидеть в последствиях своей профессиональной деятельности. Во-вторых, изменения отношений к биоэтическому знанию фиксируется в формулировке дескрипторов, отражающих уровни проявления каждого индикатора отслеживаемой компетенции.

Таблица 10
Показатели и уровни сформированности общепрофессиональной компетенции следования биоэтическим принципам (биоэтической компетенции)

	Уровень мастерства
	Индикаторы
	Дескрипторы

	
	
	1
	2
	3
	4

	Способен анализировать биоэтические проблемы
	Умеет воспринимать биоэтические проблемы, выявляя в ней разные аспекты
	Не видит необходимости выявлять биоэтические проблемы
	Способен выявить только очевидную биоэтическую проблему
	Способен учитывать все факторы, влияющие на возникновение биоэтической проблемы
	Способен учитывать все аспекты и подходы, выявляющие биоэтическую проблему

	
	Умеет собирать необходимую информацию для анализа биоэтической проблемы
	Не может найти дополнительную информацию для выявления биоэтической проблемы
	Способен найти только разрозненные факты о биоэтической проблеме
	Способен целенаправленно работать с дополнительными источниками по биоэтической информации
	Способен обобщить, проклассифицировать информацию из различных источников по биоэтической проблеме

	
	Умеет анализировать биоэтическую проблему с разных сторон
	Не может сделать вывод о существовании биоэтической проблемы
	Способен описать факты, свидетельствующие о существовании биоэтической проблемы
	Способен к анализу биоэтической проблемы, исходя из позиций одного подхода
	Способен проанализировать биоэтическую проблему, исходя из разных позиций

	Умеет обсуждать и дискуссировать по биоэтическим проблемам (применять знания по биоэтике вербально)
	Умеет собирать и предъявлять информацию по биоэтическим проблемам
	Не способен собрать информацию о биоэтической проблеме
	Способен предъявить разрозненные факты о биоэтической проблеме
	Способен сделать обобщение о биоэтической проблеме с одной или нескольких разных позиций
	Системно представляет информацию о биоэтической проблеме с разных позиций

	
	Умеет обсуждать и отвечать на вопросы по биоэтическим проблемам
	Затрудняется отвечать на вопросы по биоэтическим проблемам
	Отвечает на фактологические вопросы о биоэтических проблемах
	Отвечает на вопросы, но не развёрнуто
	Отвечает на вопросы полно и поддерживает дискуссию

	
	Умеет аргументированно доказать свою точку зрения на решение биоэтической проблемы
	Не может выразить точку зрения на решение биоэтической проблемы
	Формулирует точку зрения, но не может её убедительно аргументировать и доказать
	Способен привести убедительные аргументы и доказательства своей точки зрения на решение биоэтической проблемы 
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Выделив уровни и показатели сформированности общекультурной компетенции ОПК-12, необходимо было разработать оценочные средства для их отслеживания. В настоящее время в российской системе высшего профессионального образования усилиями многих исследователей создаётся фонд оценочных средств (ФОС), под которым понимается комплект методических, контрольно-измерительных и оценочных материалов, предназначенных для выявления уровня сформированности различных компетенций на разных этапах подготовки студентов. В данный фонд входят средства, которые можно назвать средствами объективного контроля. Среди них тесты, контрольные материалы, результаты выполнения которых будут проверяться независимыми комиссиями или компьютерными программами. Разрабатываются специальные компетентностные тесты [20, 21], под которыми пока чаще понимаются отдельные тестовые задания, содержащие открытые вопросы или избыток параметров, сопровождающих условия задачи.

На наш взгляд, фонд оценочных средств при формировании биоэтических знаний – биоэтических отношений – биоэтической компетенции должен включать в себя контрольно-измерительные материалы, по крайней мере трёх видов, зафиксированных в предложенной последовательности:

1) для оценки биоэтических знаний:

- педагогические тесты по большинству предметов, включающие биоэтически ориентированные задания;

- биоэтически ориентированные задания коллоквиумов, контрольных работ, экзаменационных билетов;

- педагогические тесты по биоэтике.

      2) для оценки биоэтических отношений:

            - эссе;

            - анкеты (опросники) внешней и внутренней мотивации;

            - проекты.

      3) для оценки сформированности биоэтической компетенции (применения биоэтических принципов в действиях и деятельности):

            - составление биоэтически ориентированного теста по предмету биологического цикла;

            - курсовая и выпускная работа (по наличию биоэтически ориентированного содержания);

            - участие в акциях, форумах и иных биоэтически ориентированных мероприятиях.

Суммарно эффект интериоризации биоэтических принципов можно отразить в портфолио.

Наиболее простой и понятной задачей представляется проверка усвоения полученных знаний о биоэтических проблемах и принципах. Здесь возможны любые формы контроля, но предпочтительным представляется использование педагогических тестов. Радикальное отличие теста от обычных заданий не в форме представления заданий, а в опоре на теорию педагогических измерений в процессе его создания и применения, что позволяет получить ряд важных преимуществ, отсутствующих в тех случаях, когда не используются тесты.

Однако существующая в настоящее время отечественная форма тестового контроля, по мнению ряда исследователей [22], является инструментом технократически ориентированного (технологического) научно-педагогического сознания, обобщённой базовой моделью которого является модель обучения как воспроизводимого учебного цикла с воспроизводимыми учебными результатами: от жёсткой фиксации учебных целей – к предъявлению образцов усвоения, проработке учащимися учебного материала, через диагностический контроль и коррекционные процедуры – к достижению эталонных финальных результатов. То есть в современном состоянии тесты почти всегда оценивают только знаниевый компонент содержания образования, причём, в основном, на репродуктивном уровне.
Расширить рамки тестового контроля и применить его для оценки не только знаний, но и степени сформированности компетенций предлагается, используя следующие принципы [23]:

· лонгитюдность тестового контроля – изучение динамики развития компетенций в течение всего обучения и в ходе освоения разных дисциплин;
· кумулятивность – наращивание, увеличение проверяемых знаний в содержании тестов на каждом испытании (семестре, курсе), суммируя предыдущие знания и компетенции;

· изначальное выделение для каждой компетенции её когнитивной составляющей, т.к. компетенции формируются и развиваются только через усвоение содержания образовательных программ;

· использование в тесте заданий, контролирующих знания высоких уровней иерархии: причинно-следственные, сравнительные, системные, творческого уровня усвоения.

· выделение в каждом тестовом задании его деятельностной составляющей, поскольку компетентность проявляется только в деятельности.

Деятельностную составляющую тестовых заданий можно выявить, используя при их составлении мультикритериальный подход, учитывающий не только форму и контролируемый элемент содержания, но и контролируемый вид знаний и уровень их усвоения, то есть выраженность у учащегося содержательных и операционных компонент мышления [24].

При составлении тестовых заданий и теста в целом, оценивающих только знания по биоэтике как отдельной дисциплине, следует придерживаться классической схемы:

- выбор контролируемого элемента содержания;

- выбор контролируемого вида знаний;

- выбор формы тестового задания;

- составление тестовых заданий;

- композиция теста [24].

 При составлении же компетентностных тестов в рамках тестирования по биологической или гуманитарной дисциплине, развивающей биоэтические отношения, целесообразно изменить сущность и последовательности операций:

- определение биоэтических аспектов и разделов дисциплины;

- определение когнитивной составляющей данных разделов;

- определение ситуаций (проблем), в которых данный контент рассматривается в нетривиальной, незнакомой студентам ситуации;
- определение видов интеллектуальной деятельности, которые должны быть актуализированы при выполнении данного задания;

- выбор формы тестового задания, адекватной поставленной задаче;

- составление тестовых заданий;

- композиция теста.

Необходимо отметить, что в данном случае уровень сформированности биоэтических отношений определяет не весь тест, а только ряд его заданий.

На наш взгляд, кроме оценочных средств объективного характера в ФОСе обязательно должны быть оценочные средства, позволяющие выявить личностное отношение обучающихся к получаемым знаниям в ходе обучения по конкретной дисциплине. Преподаватели и администрация вуза могут прилагать огромные усилия по совершенствованию образовательного процесса, но насколько это всё воспринимается студентами, становятся ли они более компетентными в своей профессиональной деятельности и в проявлении своих гражданских позиций? Об актуальности этих вопросов свидетельствует зафиксированное на социально-педагогическом уровне противоречие между традиционной системой оценивания выпускников вуза (в том числе и с помощью системы интернет-экзамена) и возможностями осознания значимости себя в выбранной профессии в ходе самооценки учебных достижений.

Активное развитие субъект-субъектных отношений в современном образовательном процессе предполагает выработку подходов по привлечению студентов в оценивании образовательных достижений, направленных на развитие компетенций студентов. В своём исследовании мы остановились на привлечении студентов через определённые опросники к возможности осуществить самооценку по развитию общепрофессиональной компетенции ОПК-12 по следованию этическим и правовым нормам в отношении других людей и в отношении природы.

Необходимо отметить, что пока опросники и анкеты чаще используются для целей вынесения оценки преподавателям, ведущим учебные занятия. На наш взгляд, для таких целей использовать данные средства не совсем этично. Опросники и анкеты можно использовать совсем для других целей. Через них можно формировать рефлексивную составляющую компетентности студентов и одновременно выяснять, что упускается в организации обучения отдельной дисциплины или модуля дисциплин. Реализуя такие цели, с помощью анкет и опросников в общем ФОСе можно организовать личностно ориентированную составляющую. При этом важно отметить, что личностная ориентация проявляется для обоих субъектов учебного процесса. Для студентов она выражается через формирование рефлексивной составляющей компетентности. Для преподавателей – через возможность анализа отобранного содержания, методов и организации обучения своей дисциплины, т.е. по сути через возможность совершенствования своей методической культуры.
За основу разработки опросника для целей организации личностно ориентированной составляющей в составе ФОС мы взяли опросник, давно и хорошо себя зарекомендовавший – опросник «Натурфил». Данный опросник был разработан авторами для целей отслеживания интенсивности отношений к природным объектам [25, 26]. В нём предложен достаточно простой алгоритм организации, который позволяет отслеживать интенсивность отношения к чему-либо, главное, её удобно и быстро вычислять. Все вопросы в опроснике разделяются на необходимые для отслеживания блоки по 10 вопросов в каждом. Каждый блок вопросов предназначен для оценки интенсивности определённой составляющей всего отношения. Интенсивность отношения легко вычислить, приняв правильные ответы на все 10 вопросов за 100%. Правильными ответами считаются те, которые совпадают с ключом опросника. Вопросы составляются так, что на них можно ответить только или «да», или «нет».
В своём опроснике для целей выявления личностного отношения к формированию биоэтической компетенции мы выделили 5 блоков вопросов, исходя из сущностных характеристик компетенции:

- мотивационно-ценностный (представленность мотивационного и ценностно-смыслового аспектов компетенции);

- когнитивного (представленность когнитивного аспекта);

- операционно-действенного (представленность поведенческого аспекта в виде выполнения отдельных операций и действий по образцу или в виде освоения алгоритма действий);

- деятельностный (представленность поведенческого аспекта, но в виде личностно организованной продуктивной деятельности);

- рефлексивный (представленность рефлексивного аспекта в виде отношения к полученному знанию и к возможности его использования в профессиональной или других видах деятельности).

Обработку результатов проводили, выделяя сначала группы с разной интенсивностью отношения к сформированности исследуемой компетенции. Выделяли группы с низкой, средней и высокой интенсивностью отношения. Для этого высчитывали общее количество совпадений с ключом на все вопросы. Необходимо отметить, что вопросы в готовом опроснике даны не сгруппировано по блокам, а перемешано. Если число совпадений с ключом было менее 60%, такой результат относился к группе студентов с низкой интенсивностью отношения к формируемой биоэтической компетенции. В группу со средней интенсивностью отношения входили испытуемые, показывающие 61 – 80% совпадений с ключом. Свыше 80% совпадений составляли группу с высокой интенсивностью отношения.

В пределах каждой выделенной группы с определённой интенсивностью отношения к формируемой компетенции определяли степень проявления каждой из составляющих данной компетенции: мотивационно-ценностной, когнитивной, операционно-действенной, деятельностной и рефлексивной – по количеству совпадений с ключом в каждом блоке из 10 вопросов. Степень выраженности каждой из составляющих исследуемой компетенции представляли в виде процентов.
В проводимом нами исследовании были разработаны и использованы два опросника. Один опросник предусматривал выявление интенсивности отношений к природным объектам (по сути модернизированный опросник «Натурфил», адаптированный к уровню высшего профессионального образования). Второй опросник был разработан для целей выявления интенсивности отношений непосредственно к биоэтическим знаниям, полученным в ходе обучения на биологическом факультете.
Отслеживание достижения целей биоэтического образования необходимо также с помощью анализа продуктов учебной деятельности в ходе изучения курсов модели биоэтически ориентированного образования (рефераты, эссе, разработки рабочих программ, составленные тесты, участие в дискуссиях, анализе биоэтических ситуаций, портфолио). В начале организации биоэтически ориентированного образования при условии освоения преподавателями новых педагогических технологий обучения и средств оценивания не только знаний, но и отношений, и соответствующих компетенций анализ указанных продуктов учебной деятельности может проводиться каждым преподавателем отдельно, но в соответствии с целями каждой дисциплины в рамках всей модели. Кроме выявления уровней достижения соответствующих знаний и отношений в области биоэтики необходимо отслеживание сформированности всех компонентов критического мышления (когнитивного, коммуникативного и рефлексивного) и их уровней с целью определения их влияния на конечный результат и возможной корректировки этого влияния. Таблицы уровней сформированности всех компонентов КМ, представленные в главе 2, могут стать основой для составления соответствующих тестов и анализа продуктов учебной деятельности каждой из дисциплин.

По мере освоения преподавателями, работающими в данной модели, необходимых педагогических технологий и обучения, и отслеживания результатов обучения можно более чётко согласовать уровни сформированности всех компонентов КМ и биоэтических отношений у обучающихся. Пока же можно констатировать, что цели биоэтически ориентированного образования вскрывают развивающий потенциал не только обучающихся, но и преподавателей.
Пока был проведён констатирующий этап педагогического эксперимента по апробации разработанной модели. Формирующий этап был в большей степени посвящён отработке содержанию и освоению необходимых методов и технологий обучения. Его результатом можно считать разработанные методические рекомендации проведения занятий по соответствующим дисциплинам. Однако данный этап необходимо ещё продолжить, чтобы минимизировать эффект влияния новизны как содержательного, так и методического компонентов в организации обучения, чтобы более чётко выявить сущностые позиции в сформированности общепрофессиональной компетенции следования этическим и биоэтическим принципам у студентов биологического факультета
Результаты констатирующего этапа (по выполнению тестов и анализу продуктов учебной деятельности, а также по заполнению опросников) можно обобщить и выявить следующие уровни сформированности биоэтических отношений.
I уровень (нет знаний, нет и биоэтических отношений) не фиксируется. Не было ни одного студента, который бы не выполнил тест по биоэтике. Однако остаточные знания (тест выполнялся без предварительной подготовки к нему), не закреплённые отработкой и применением их в определённой учебной или практической деятельности, оказались недостаточными (30 %).
На II уровне освоения биоэтических отношений (знания есть, но отношения не выработаны) находилось 20 % опрошенных студентов. Данное количество было определено по количеству студентов с низкой интенсивностью отношения к биоэтическому знанию на основании ответов по опроснику.
На III уровне с неустойчивым биоэтическим отношением (под неустойчивым понимаются такие отношения, которые в определённых случаях проявляются как положительные, т.е с позициями биоэтики считаются, а в других случаях игнорируются), находилось 53 % обучающихся. Данный уровень фиксируется через опросники (средняя интенсивность отношений как к природным объектам, так и биоэтическим знаниям) и тесты. Студенты данного уровня уверенно (свыше 60% правильных ответов) отвечают не только на вопросы в специальном биоэтическом тесте, но и в тестах по другим предметам, содержащим биоэтические задания (не менее 50% таких заданий). 

IV уровень выраженности биоэтических отношений (позитивное отношение к биоэтическим позициям, выраженное вербально) демонстрируют 27% обучающихся, принявших участие в педагогическом эксперименте. Подчёркивание именно позитивного отношения к биоэтическим позициям не случайно. Эксперимент выявил, что даже имея хорошие знания по вопросам биоэтики (высокий % правильных ответов в тестах и высокий уровень когнитивной составляющей в опроснике по биоэтике), далеко не все обучающиеся готовы следовать в своей профессиональной деятельности принципам биоэтики. Т.е. они знают принципы биоэтики, но не следуют им, или принимая их в качестве препятствия в осуществлении научных исследований, или считая, что вопросами биоэтики в их исследованиях должны заниматься другие (к примеру, руководители научных подразделений или специальные сотрудники). Однако, в обсуждениях или при подготовке публикаций они готовы указать значение биоэтических позиций в проводимом направлении исследования.

V уровень выраженности биоэтических позиций у обучающихся на биологическом факультете не был выявлен. Данный уровень предусматривает позитивное отношение к биоэтическим позициям, предъявленное в определённых действиях. На биологическом факультете в течение нескольких лет действует дискуссионный клуб, организованный студентами в виде «Закрытого показа». В этом клубе происходит обсуждение авторских документальных фильмов на биоэтические темы с привлечением материалов интервью со студентами и преподавателями биологического факультета. Казалось бы, что студентов-организаторов данного мероприятия можно было бы отнести к V уровню выраженности биоэтических отношений. Однако, на наш взгляд, выраженности одного показателя данного уровня недостаточно. Данные студенты затруднялись в использовании знаний по биоэтике в исследовательской деятельности и не всегда были способны к отстаиванию своей точки зрения по биоэтическим проблемам.
Таким образом, биоэтическое образование на биологическом факультете Нижегородского государственного университета можно представить в виде системы, в которой представлены два основных направления. Первое направление реализует биоэтическое образование для биологов-исследователей. Второе реализуется в профиле «Общая биология» и готовит биологов-преподавателей биоэтических курсов для распространения биоэтического знания. Дидактическая система, объединяющая оба эти направления представлена в таблице 11.
Таблица 11

Модель дидактической системы по формированию биоэтических отношений у студентов биологических факультетов.
	Методический уровень
	Цель

Формирование биоэтических отношений:

общекультурной компетенции ОК-1 (следование этическим и правовым нормам в отношении других людей и в отношении природы, принципам биоэтики)

Основные направления
↓                         ↓

для подготовки биологов-исследователей

для подготовки биологов-подавателей биоэтических курсов
׀                     ׀                            ׀                              ׀                                 ׀
Основные этапы формирования юиоэтического отношения

Нравственно-мотивационный этап

Этап биоэтически нравственного осмысления

Этап биоэтического становления

Этап рефлексии

Этап внешней мотивации

Этап внутренней мотивации



	Структурно-содержательный уровень
	Биоэтическая образовательная среда

↓                                             ↓
для подготовки биологов-исследователей

для подготовки биологов-подавателей биоэтических курсов

Система занятий, обусловленных ФГОС-III
учебные курсы

«Основы биоэтики»
Система дополнительных занятий, обусловленных ВУЗовскими компонентами
1. Кружки: темы по биоэтике
2. Научно-практические конференции студентов: секции по биоэтике
3. «Закрытый показ» на биологическом факультете, обсуждение биоэтических проблем
Система учебной деятельности
I.Естественнонаучные курсы:
«Концепции соврменного естествознания» (КСЕ); 

«Введение в профессионалную этику»;

«Биоэтическте проблемы биологических исследований»

II. Педагогические курсы:
«Инновационные педагогические технологии в биологическом и экологическом образовании»; 
«Дидактика высшей школы»
Система внеучебной деятельности
Педагогическая практика по биоэтическому образованию

- в ОУ;
- в системе дополнительного образования


	Методико-технологический
 уровень
	Методы и пед. технологии, основанные на деятельностной сткруктуре: «РКМЧП», дискуссии, эврист. беседы, игры
↓
Продукты учеюной деятельности. Рефераты, эссе, учебные (рабочие) программы, проекты занятий, тестовые задания.


	Оценочно-результативный уровень
	Уровни отношений к биоэтическим знаниям и позициям:
1. Нет знаний по биоэтике и никакого отношения к ним;
2. Знания есть, но отношения не выработано;

3. Неустойчивые биоэтические отношения;

4. Позитивное отношение к биоэтическим позициям, выраженное вербально;

5. Позитивное отношение к биоэтическим позициям, выраженное в действии

↓

Показатели выраженности биоэтических компетенций ОК-1:
- Способен и умеет прогнозировать биоэтические последствия своих исследований в биологии;

- Способен и умеет обосновывать в своих исследованиях биоэтические позиции;

- Способен объяснить на основе биоэтических позиций выбор необходимых объектов для исследований;
- Способен отстаивать биоэтические позиции при ведении дискуссии по биологическим проблемам;

- Способен к педагогической и просветительской деятельности по распространению биоэтических знаний и отношений



Для реализации первого направления кроме основного курса «Основы биоэтики» необходимо больше давать биоэтического материала в других биологических курсах с обязательной возможностью использования предлагаемого биоэтического знания в исследовательской деятельности. Для этого желательно предусмотреть в качестве контрольно-оценочного материала в таких курсах специальные тесты с биоэтическими заданиями, написание эссе на тему последствий развития некоторых направлений в биологических исследованиях, индивидуальных мини-проектов по подготовке обзоров с биоэтической тематикой и др.
Второе направление осуществляется через специально разработанную модель биоэтически ориентированного образования, которая в настоящее время находится в стадии апробации. Для него разработаны специальные курсы, отобрали для них активные методы и упорядочили их в логике формирования отношений, разработали новые подходы для создания оценочных средств для выявления уровней сформированности биоэтических отношений и биоэтической компетенции, соответствующей общепрофессиональной компетенции ОПК-12 следования биоэтическим принципам в профессиональной и социальной деятельности. 
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Заключение.

Этап превращения экологического образования в «образование для устойчивого развития» усилил наметившиеся на предыдущих этапах его развития интеграционные процессы. Расширяется и углубляется нравственный потенциал, накопленный на предыдущих этапах развития экологического образования. На наш взгляд, расширение нравственного потенциала на современном этапе развития образования возможно за счет освоения позиций биоэтики.

Философские построения, которые востребуют современное понимание биоэтики, лежат в плоскости расширения возможностей философии природы. В последнее время на уровень философских обобщений выходят сугубо биологические позиции. К таким позициям относят, в первую очередь, положения о структурной общности биологической, космологической, научно-технической и ноосферной эволюции, идею коэволюции человека и природы, идею согласованного развития человека как личности, объединенного едиными целями человеческого общества и целесообразно преобразованной людьми окружающей среды. Перечисленные положения определяют необходимость интегрального понимания человека в совокупности его с природным, социальным и культурным окружением.

Современное интегральное понимание человека выделяет в нем ряд интегральных качеств, необходимость которых осознается особенно в последнее время в связи с нарастанием объема информации об изменениях в окружающем мире. По предложениям, последовавшим из работ представителей Римского клуба, человек должен восстановить в себе чувство перемен. К развитию этого чувства подвигают, в первую очередь, те изменения, которые происходят в связи с ускоряющимися темпами научно-технического прогресса. Это принципиально новое состояние, которого не было до сегодняшнего времени, состояние, когда темпы поколений техники опережают темпы смены поколений работников.

Чувство перемен обусловливает осознание новых обязанностей человечества перед жизнью Земли сейчас и в будущем, перед жизнью будущих поколений. Ответственность за сохранение жизни невозможно без становления еще одного свойства – умения выбирать. Необходимость выбора в деятельности замыкается обратной связью через ответственность.

Для того, чтобы отмеченные качества оказались развитыми, необходимо научиться рефлексировать. В антропогенезе рефлексия как качество сознания возникает как механизм обратной связи для адаптации к среде в условиях обретения человеком большей независимости как от непосредственных условий среды, так и от врожденных поведенческих программ, т.е. от природы в целом. Рефлексия становится особенно востребованной в связи с осознанием того, что человек всегда жил и живет в условиях ограничений – нравственных, моральных, правовых, идеальных, законов мироздания. Осознание необходимости ограничений становится особенно важным сегодня, когда основными целями образования провозглашается развитие личности. Развитие личности может происходить только в условиях понимания самоограничений.

Накопленные теоретические знания в области биологии, психологии, гносеологии человека позволили пересмотреть принципы экологического образования и дополнить их с позиций биоэтики. Биоэтическим позициям соответствуют такие принципы как принцип согласованности действий, соблюдения договоренностей, учета мнений всех, толерантности, открытости, позитивности мышления и действия, приоритета ценности жизни.

Разработка принципов экологического образования на основе биоэтики позволила конкретизировать основные компоненты экологической культуры и добавить к ним два дополнительных: коммуникативный и рефлексивный. Эти два компонента определяют механизм формирования отношений и с самим собой, и с окружающим миром.
К сожалению, категория «отношения» в существующей образовательной системе придается довольно слабое значение. Эта категория находится в поле зрения этики, в то время как в образовании традиционно большее внимание уделяется науке. Наука определяет и чему учить, и как учить. А чтобы определить, во имя чего учить, необходимо наряду с наукой привлечь этику. Ни в коем случае не умаляя значение науки для целей образования, необходимо в настоящее время придать особое значение этическим вопросам. Ведь этика наряду с наукой является центральным компонентом действительности.

В знаниевоцентрической парадигме обучения категории «отношения» не придается должного значения, а в личностно-ориентированной отношение к получаемому знанию становится определяющим. Опора и учет природной составляющей в этих отношениях актуализирует позиции биоэтики. Выявление в качестве результатов обучения не только знаний, но и отношений значимости знания для личностной реализации позволило теоретически обосновать два основных направления в реализации позиций биоэтики на биологических факультетах классических университетов. 

Первое направление определяет формирование этического отношения к живым объектам у всех обучающихся на биологическом факультете студентов через их образовательно-исследовательскую деятельность. Для этого направления наиболее перспективным представляется использование таких подходов и средств, которые могли бы заменять использование животных для исследовательских целей. В проведенном нами исследовании рассмотрены основные подходы для данного направления, среди которых не только использование «альтернатив» (замена живых объектов в исследовании), но и более активное совмещение традиционных методов обучения с интерактивными на лекциях и особенно на семинарах. Интегральные методы позволяют выявить не только определенный уровень знаний, но и личностное отношение обучающихся к приобретаемому знанию, что с позиций биоэтики является основным – выработка отношений. Проведенный анализ инновационных методов и педагогических технологий, способных поддержать реализацию целей выработки отношений, задержал наше внимание на тех методах и технологиях, которые 1) способствуют развитию интереса к обучению; 2)актуализируют коммуникативный компонент в обучении не только между обучающимся и педагогом, но и между самими обучающимися; 3) реализуют рефлексивные механизмы обучения, фиксирующие не только прирост знаний и выработку новых умений, но и изменения в отношениях, сознании, личностном развитии; 4) способствуют увеличению тех компонентов в обучении студентов, где они проявляют самостоятельность.

Второе направление, определяющее внедрение позиций биоэтики в университетское биологическое образование, непосредственно определяет подготовку специалистов в области биоэтики. В соответствии с данной целью разработана модель университетского биоэтического образования, включающая наряду с курсами базовой части учебного плана, рекомендованного в соответствии с новой нормативной базой высшего биологического образования, обусловленной ФГОС-НП (федеральный государственный образовательный стандарт нового поколения), дополнительные курсы вариативной части.
На наш взгляд, внедрение позиций биоэтики в университетское биологическое образование буде способствовать, с одной стороны, развитию его прикладных целей, а именно – подготовке специалистов, способных продолжить развитие «образования для устойчивого развития», а с другой стороны – продолжить исследования как в области биоэтики, так и области использования биоэтики в самых разных областях социальной жизни.
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