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А.Н. Корендясева, кандидат исторических наук (ВГПУ) 

Проблемы современной молодежи
 и ювенальная политика государства

Молодежь – особая социально-демографическая группа, переживающая период социальной зрелости, положение которой определяется социально-экономическим состоянием общества. Границы молодежного возраста подвижны. Но традиционно принято объединять в данную группу людей от 14 до 30 лет. Нижняя возрастная граница определяется тем, что именно в этом возрасте подросток впервые получает право выбора в социальном плане (получение паспорта, формы продолжения обучения и т.д.). К 30 годам человек, как правило, достигает профессиональной зрелости, завершается формирование его семьи, он занимает определенное положение в обществе.

Молодежь России – это 33,5 млн. человек (что составляет 23,3% от общего населения страны). Характеризуя положение данной группы общества, необходимо учитывать следующие тенденции [1; 2; 3; 4].
1. Молодежь в целом довольно аполитична и индефферентна по отношению к деятельности властных структур. У нее практически отсутствует стремление к общественной деятельности. В выборах федерального уровня участвуют менее половины молодых россиян. Как свидетельствуют результаты последних исследований, лишь 33% молодых респондентов заявили, что интересуются политикой. Только 2,7% молодых людей принимают участие в деятельности общественных организаций.
2. В условиях глобализации и вынужденного притока мигрантов, молодежь призвана выступить проводником идеологии толерантности, развития российской культуры и укрепления межпоколенческих и межнациональных отношений. Однако молодые люди часто становятся активными членами агрессивно националистических, радикально-по-литических, неформальных группировок. Согласно опросу 35% молодежи в возрасте 18–35 лет испытывают раздражение или неприязнь к представителям иной национальности; 51% одобрили бы решение о выселении за пределы региона некоторых национальных групп.
3. Сегодня молодежь в возрасте 16–29 лет составляет 34% трудоспособного населения страны. При этом отрасли экономики принимают молодые трудовые ресурсы крайне неравномерно. Если в сфере услуг и предпринимательства молодежь составляет значительный процент работающих, то в социальной бюджетной сфере доля молодых работников незначительна. Вместе с тем, следует отметить дискрими-национные явления при приеме на работу граждан, нуждающихся в социальной защите (прежде всего женщин, имеющих малолетних детей, молодых специалистов, закончивших учебное заведение и не имеющих достаточных профессиональных навыков), крайне недостаточное число предлагаемых вакансий для лиц с высшим образованием и в то же время низкий уровень оплаты труда.
4. Расслоение молодежи по социально-экономическим характеристикам существенно возросло, о чем свидетельствует рост числа групп обездоленных, резкое падение жизненного уровня. Доля молодых предпринимателей не превышает 2–3 %, в то время как доля лиц с доходами ниже прожиточного минимума по сравнению с 1990 годом возросла в 15 раз.
5. Резко возросла детская и молодежная преступность. В течение 1990-х годов число осужденных за уголовные деяния в возрасте до 29 лет возросло в 2 раза и составило 54,7% от общего числа осужденных. В 2000 г. более половины всех правонарушений было совершено несовершеннолетними. За последние 5 лет на четверть увеличилось число несовершеннолетних, находящихся в федеральном розыске. Часть молодых людей мечтает войти в состав криминальных структур.
6. Наиболее остро встает проблема жилищного обеспечения. Несмотря на модернизацию и реформирование жилищно-коммунального хозяйства, старение жилого фонда и неравномерность форм найма жилья провоцируют рост цен на жилье и его аренду, высокими остаются процентные ставки по ипотечным кредитам. В рамках содействия жилищному обеспечению молодежи были выделены целевые субсидии для 6 тыс. (из федерального бюджета) и 59 тыс. молодых семей (из регионального бюджета). Такие результаты не могут оказать существенного влияния ни на положение молодых людей, ни на изменение демографической ситуации в стране.
На протяжении последнего десятилетия наблюдается стремительное падение рождаемости. Подавляющая часть молодых семей ориентирована на рождение в семье одного ребенка. Возрастает и количество разводов (до 500 на 1000 браков).
7. Очевидной проблемой является снижение здоровья молодого поколения. По данным Минздрава России, общая заболеваемость подростков за последние годы увеличилась на 29,4%. Уровень психических заболеваний каждые 10 лет увеличивается на 10–15%. В общей группе ВИЧ-инфицированных граждан России молодые люди в возрасте от 15 до 30 лет составляют 79%. Самые высокие показатели заболеваемости по инфекциям, передающимися половым путем наблюдаются среди молодежи той же возрастной группы. За последние пять лет количество молодых наркоманов увеличилось в 3,5 раза. Постоянно растет число курящих людей: среди подростков их до 20%, студентов – до 60%; 90% подростков в возрасте до 18 лет приобщаются к спиртному.
8. Продолжается коммерциализация сферы молодежного досуга, туризма, отдыха, спорта, что делает ее все менее доступной для средне- и малообеспеченных молодых людей и молодых семей.
9. В обществе крайне низок престиж образованности, профессионализма, духовности и нравственности. Талант и знания оказываются невостребованными, что формирует растерянность, неуверенность в настоящем и будущем.

Молодежь как инновационная сила общества выступает важным условием и фактором социальных перемен. Вместе с тем в нашей стране молодое поколение привыкли рассматривать скорее как объект воспитания и образования, мало считаясь с тем, что от ее свойств и качеств зависит будущее социально-экономическое развитие или деградация страны. В этой связи актуализируется необходимость научного обоснования политики в отношении молодого поколения. Новая политическая стратегия в отношении молодежи должна базироваться на комплексном междисциплинарном знании – ювенологии (juventilis – молодость, юность; logos – знание, наука), объектом которой является взросление, становление и развитие молодого поколения в диалектическом единстве социального, духовного и биологического начал.

В отечественной теории и практике преобладает представление о ювенологии как о научном обосновании системы правовых норм и институтов, обеспечивающих защиту прав и законных интересов несовершеннолетних, законодательных актов и нормативных документов, касающихся правонарушений детей до 14 лет. Вместе с тем, очевидно, что объектом ювенальной политики государства должна стать молодежь как целостная социально-демографическая группа, представленная не только несовершеннолетними, но и молодыми людьми, молодыми семьями и т.п.
Формирующаяся в настоящее время концепция единой государственной ювенальной политики ориентирует государство и общество:
- на создание правовых, экономических, социальных, политических, организационных, финансовых и других условий для успешного функционирования системы жизнеобеспечения молодого поколения и института семьи;
- на повышение качества жизни детей, подростков и молодежи;
- на социально-правовую защиту многодетной, неполной, кризисной семьи и социально-экономическую поддержку молодой семьи как основополагающего социального института.

Концепция предполагает многовариантность ювенальной политики, включающую местные программы и законодательные акты муниципалитетов, деятельность различного рода негосударственных, общественных организаций, частных фирм и благотворительных фондов, призванных оптимизировать и адаптировать государственную ювенальную политику с учетом специфики развития общественной ситуации, территории, а также коллективных и личных интересов молодых семей и семей с детьми.

Ювенальная политика осуществляется в области здравоохранения, образования, воспитания, профессиональной подготовки, занятости, социального обеспечения, социальной работы и досуга. В числе ее приоритетов обращают на себя внимание следующие:
- укрепление здоровья молодых людей;
- предупреждение наркомании, алкоголизма, вредных привычек отрицательно влияющих на формирование здорового образа жизни;
- гарантии правовой и социальной защищенности молодой, многодетной, неполной и кризисной семьи с несовершеннолетними детьми;
- возрождение системы культурно-массовой работы и оздоровительных учреждений;
- предупреждение детской беспризорности, безнадзорности и социального сиротства;
- гарантии качественного и бесплатного образования;
- единство обучения и воспитания;
- полная занятость и экономическая самостоятельность молодежи;
- широкий доступ молодых людей к кредитам, современным технологиям и информации;
- предоставление юношам и девушкам прав и возможностей активно участвовать в политической и экономической жизни общества;
- партнерские отношения власти, детских и молодежных организаций и ассоциаций.

Ювенальная политика реализуется через законодательные акты и специальные государственные целевые программы, мероприятия как федерального, так и регионального уровней. Вместе с тем, следует констатировать, что в нашей стране отсутствует единое ювенальное законодательство. Принятые законодательные акты и нормативные документы существуют разрозненно. Поэтому в ближайшее время необходимо разработать проект федерального закона «Об основах и приоритетах единой государственной ювенальной политики в Российской Федерации», который бы включал комплексные программные мероприятия комитетов по делам семьи, детства, молодежи, социальной защиты населения, здравоохранения, труда и занятости, культуры, правоохранительных органов и т.д.
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Профессиональное самоопределение молодежи в регионе:

проблемы и перспективы

Профессиональное самоопределение – одно из центральных звеньев в процессе вступления молодых людей в самостоятельную жизнь. Выявлению профессионально-трудовых намерений сегодняшних выпускников школ и происшедших в них изменений было посвящено социологическое исследование, проведенное с участием авторов во 2 квартале 2006 года областной службой занятости населения. Опросом охвачено 695 выпускников 11-х классов школ Воронежской области. В выборку включены различные типы школ и классов, а ее территориальный аспект предусматривает наличие районов с разным уровнем социально-экономического развития.

Показательно, что за последние пять лет в структуре образовательных и трудовых планов выпускников школ произошли лишь незначительные изменения.

По-прежнему подавляющее большинство молодых людей по окончании школы намеревается продолжать свое образование – доля таких даже несколько возросла. Напротив, снизился до 3,5% удельный вес молодых людей, намеревающихся сразу после школы поступать работать (таблица 1).
При выборе профессии или учебного заведения выпускники школ пользуются различными источниками информации. Однако наибольшее влияние оказывает на них мнение родственников и друзей (рисунок 1). Обращает на себя внимание, что, кроме обычных источников, молодежь стала охотно использовать Интернет. Повысилась результативность рекламной деятельности профессиональных учебных заведений. Практически каждый второй 11-классник пользуется информацией, размещенной на страницах специализированных изданий.

Таблица 1

Динамика образовательных и трудовых планов 
выпускников школ

(в % к числу ответивших на вопрос)

	Что планируют делать 

выпускники после школы:
	2006г.
	2002г.
	Изменение

(+,-) п.п.

	Поступать в учебное заведение
	89,5
	87,1
	+2,4

	Устраиваться на работу
	3,5
	3,8
	-0,3

	Служить в РА
	2,3
	3,7
	-1,4

	Еще не решили, другое
	4,7
	5,4
	-0,7
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Рис. 1. Информационные источники выбора профессии,

учебного заведения (в % к числу опрошенных)

Проведенный нами анализ свидетельствует о том, что подавляющее большинство выпускников общеобразовательных школ (78%) намерено продолжить получение образования в стенах высших учебных заведений (при этом несомненное преимущество отдается очной форме обучения). Почти в восемь раз меньше ориентированных на поступление в техникумы, а в профессиональные училища собирается поступать менее 4,5%. По сравнению с 2002 годом доли старшеклассников, планирующих продолжать обучение в начальных и средних профессиональных учебных заведениях, уменьшились вдвое.

Социологические данные показывают, что менее 40% выпускников школ считают ценностью качественное профессиональное образование и, следовательно, стремятся его получить в соответствующем образовательном учреждении. Свыше половины респондентов с этим не согласны, и их мнения разделились примерно поровну на две группы. Одна из них полагает, что сегодня ценится сам по себе диплом о высшем образовании. Представители другой считают, что важны хорошие профессиональные навыки и умения, а где они получены – неважно (рисунок 2).
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Рис. 2.Образовательные ценности в оценке выпускников школ

(в % к числу опрошенных)

За прошедшие пять лет несколько увеличилась доля сделавших профессиональный выбор в период обучения в последнем классе школы, при этом резко – в полтора раза – возросла доля точно определившихся с выбором профессии (таблица 2).
Рейтинг основных групп профессий и специальностей, которым хотели бы обучиться выпускники школ, на протяжении последних лет мало изменился. Основные сдвиги произошли внутри групп. По-преж-нему на первом месте остаются специальности экономического профиля (в первую очередь, «менеджмент») – каждый седьмой-восьмой выпускник хочет получить образование в данной сфере. Характерно, что специальности естественно-технического направления стали пользоваться более высоким спросом, чем гуманитарные.

Таблица 2

Степень определенности решения выпускника о выборе профессии

(в % к числу ответивших на вопрос)

	Решил ли выпускник, какой профессии будет обучаться
	Доля

	Решил точно
	52,8

	Решил, но в общих чертах
	16,6

	Выбрал учебное заведение, но о будущей профессии знает мало
	16,3

	Выбрал место расположения (населенный пункт) учебного заведения
	6,9

	Не решил
	7,4


Основным фактором, влияющим на выбор профессии выпускниками школ, было и остается стремление иметь хороший заработок. Его значимость возросла: шесть из десяти будущих абитуриентов ориентированы на профессию, способную обеспечить хорошие доходы. Следующий по степени воздействия фактор, высоко ценимый молодежью, – престижность избираемой профессии, его влияние также повысилось, поднявшись с третьего на второе место в рейтинге привлекательности. Немногим уступает ему фактор соответствия профессии способностям молодого человека. Из опроса видно, что в настоящее время почти каждый второй старшеклассник при профессиональном выборе руководствуется соображениями престижности и реализации своих способностей (рисунок 3).
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Рис. 3. Мотивационные факторы выбора профессии

(в % к числу ответивших на вопрос)

Не может не тревожить тот факт, что общеобразовательная школа по-прежнему не играет определяющей роли в профессиональной ориентации выпускников. О необходимости существенных изменений сложившейся системы профессионального самоопределения свидетельствует факт высокой степени разочарованности выбранной специальностью студентами всех типов учебных заведений. Например, среди выпускников вузов к моменту получения диплома каждый второй не собирается работать по полученной специальности.

Современные условия диктуют необходимость усиления внимания к содержанию и качеству подготовки молодых специалистов. Структура и содержание образования должны соответствовать требованиям рынка труда и перспективам его развития.

Одним из путей смягчения сложившейся ситуации является, по нашему мнению, совершенствование системы профессиональной ориентации мо-лодежи, введение в школы ранней профориентации, проведение обя-зательных уроков по выбору будущей профессии, в том числе, по про-фориентационной программе «Профессиональная проба», расширение информационного сервиса с использованием сети Интернет с целью знакомства молодых людей с реалиями и тенденциями на рынке труда.

Областной службой занятости создана развитая инфраструктура, способствующая самоопределению молодежи: действует единственный в России специализированный Центр занятости населения «Молодежный», где только за текущий период 2006 г. профориентационные услуги получили около 8,0 тыс. человек; информационное агентство г. Воронежа, предоставившее информационно-консультационные услуги 30 тыс. граждан; Ресурсный центр, оказавший услуги по поиску работы более 5 тыс. граждан; работает телефонно-справочная служба и «телефон доверия». Кроме того, созданы и функционируют в 21 профессиональном учебном заведении различного уровня образования информационно-консультационные пункты, оказывающие услуги учащейся молодежи по поиску рабочего места. Не остались без внимания и дети с ограниченными возможностями здоровья. В этом году для них в рамках целевой ведомственной программы «Информационное обеспечение профессиональной ориентации детей инвалидов и детей-сирот на основе Интернет-технологий» создана WEB-страница в сети Интернет (www.youngprofi.ru), на которой размещены материалы информационно-справочного характера по вопросу выбора профессии, профессионального учебного заведения с учетом медицинских противопоказаний. Комплексное решение проблемы занятости молодых людей предусмотрено целевой Программой, действие которой рассчитано на 2006–2008 г.г.

УДК
В.В. Лактионов, кандидат исторических наук, доцент (ВГПУ)

Институционально-нормативный подход в диагностике воспитательного пространства старшеклассника(
Диагностика воспитательного пространства школьника в настоящее время остается актуальным вопросом, несмотря на множество публикаций на эту тему. При анализе данной проблемы особо стоит выделить коллективную монографию Института Теории Образования и Педагогики РАО и Научного центра современных проблем воспитания под названием «Развитие личности школьника в воспитательном пространстве: проблемы управления» (М., 2005). Данная книга посвящена вопросам создания и функционирования воспитательного пространства как механизма развития личности не только в школе, но и за ее пределами и предназначена для директоров школ, учителей, работников ИУУ, органов образования.

Уже во введении научный редактор, доктор педагогических наук Н.Л. Селиванова дает определение понятию воспитательного пространства – это результат целенаправленной деятельности всех заинтересованных в его создании: педагогов, работников культуры, социальных работников, медиков. Рассматривая существующие подходы в понимании воспитательного пространства, Н.Л. Селиванова выделяет и описывает: средовой (Ю.С. Мануйлов) событийный (Д.В.Григорьев), амбивалентный (Л.И. Новикова), и герменевтический (И.Д. Демакова). Она отмечает, что содержательное понимание категории воспитательного пространства зависит от позиции исследователя при дальнейшем рассмотрении механизма его создания.

Соглашаясь с автором по вопросу о достоинствах каждого из подходов, мы пришли к выводу, что предлагаемый нами подход в диагностики воспитательного пространства находится на стыке средового (Ю.С. Мануйлова) и событийного (Д.В. Григорьева) подходов. Он наиболее приемлем для анализа воспитательного пространства исходя из нижеследующих обстоятельств.

В данном подходе мы используем понятие «воспитание» в широком смысле слова. На наш взгляд, воспитательное пространство в указанном Н.Л. Селивановой понимании – это только часть воспитательного пространства, складывающегося в обществе. Так И.Е. Шварц отмечает, что в настоящее время воспитание употребляется «в широком и узком смысле». Воспитание в широком смысле – весь процесс формирования личности, когда говорят «воспитывает жизнь», подразумевают воспитание в широком смысле слова. Воспитание в узком смысле слова – это специально организуемый процесс управления развитием личности. Он происходит через взаимодействие учителя и ученика. 

В «Малом энциклопедическом словаре Брокгауза и Ефрона» воспитание в широком смысле определяется как воздействие на человека или на какой-нибудь другой организм, как других людей, так и всех окружающих их условий, воздействие, способствующее развитию данного человека или вообще организма. 

Всеобъемлющий перечень имеющихся определений термина воспитания дан А.В. Мудриком. Он, в частности, отмечает, что в отечественной педагогической литературе можно выделить несколько наиболее известных попыток общих подходов к раскрытию понятия «воспитание» (не углубляясь при этом в частные различия, на которых настаивают те или иные авторы). Определяя объем понятия «воспитание», многие исследователи выделяют:

- воспитание в широком социальном смысле, включая в него воздействие на человека общества в целом, то есть фактически отождествляют воспитание с социализацией;

- воспитание в широком смысле, имея в виду целенаправленное воспитание, осуществляемое системой учебно-воспитательных учреждений;

- воспитание в узком педагогическом смысле, а именно – воспитательная работа, целью которой является формирование у детей системы определенных качеств, взглядов, убеждений;

- воспитание в еще более узком значении – решение конкретных воспитательных задач (например, воспитание определенного нравственного качества и т.д.).
Анализируя представленные выше подходы, А.В. Мудрик приходит к формулировке своего собственного определения: воспитание – относительно осмысленное и целенаправленное взращивание человека, более или менее последовательно способствующее адаптации человека в обществе и создающее условия для его обособления в соответствии со спецификой целей групп и организаций, в которых оно осуществляется.

Подход, который был дан А.В. Мудриком в представленном выше определении, наиболее применим для анализа воспитательного пространства подростка по следующим причинам:
- данный поход дистанцирован от «целенаправленного воспитания», осуществляемого только специалистами и учитывает «относительно осмысленное» воздействие различных социальных групп и институтов;
- данный подход учитывает активный характер «обособления» подростка;
- он подчеркивает специфику целей «групп и организаций», то есть то, что является концентрированным выражением идеологии любого социального института.

Эти отличительные черты являются принципиально важными для нашего исследования, поскольку нас особенно интересуют закономерности воздействия на подростка таких элементов общества, как социальные институты.

Здесь возникает необходимость разграничения понятий «воспитание» и «социализация», выделения существенных различий между двумя этими явлениями. 

Существуют два подхода к определению понятия социализации, которые описаны А.В. Мудриком.

Первый, субъект-объектный подход, предполагает пассивную позицию ребенка, в нашем случае подростка, в процессе социализации. В некоторой степени это относится к изучаемой нами группе. Подросток вынужден считаться с тем, что возможности его выбора ограничены подчиненными ролями в семье, школе, другими воспитательными организациями. 

Второй, субъект-субъектный подход, с точки зрения которого подросток свободен в оценивании характера воздействия окружающих его людей, условий, социальных групп и социальных институтов, и принятии или бойкотировании этого воздействия. Иными словами, этот подход предполагает учет индивидуальной траектории развития подростка, а именно: его индивидуального опыта, раскрытия причин и форм реагирования подростка. Сторонники этого подхода считают, что человек активно участвует в процессе социализации и не только адаптируется к обществу, но и влияет на свои жизненные обстоятельства и себя самого.

Основываясь на субъект-субъектном подходе, А.В. Мудрик определяет социализацию как развитие и самоизменение человека в процессе усвоения и воспроизводства культуры, что происходит во взаимодействии человека со стихийными, относительно направляемыми и целенаправленно создаваемыми условиями жизни на всех возрастных этапах.

В предлагаемом нами институционально-нормативном подходе анализа воспитательного пространства мы делаем акцент на относительно направляемых и целенаправленно создаваемых условиях жизни подростка, то есть, оставляем без внимания другие составляющие процесса социализации. Таким образом, мы обращаем свое внимание на воспитание как относительно социально контролируемую социализацию (А.В. Мудрик)

Кроме того, как существенное отличие указанных выше явлений стоит учитывать и тот факт, что социализация – это процесс постоянно действующий, а воспитание – дискретный, требующий приложения немалых усилий для обеспечения его непрерывности. 

Обобщив все вышесказанное, мы намерены исследовать воздействие окружающих подростка социальных условий, в первую очередь, закономерности воздействия окружающей социальной среды (далее – среды), а также оценку старшеклассником этих воздействий. Используя институционально-нормативный подход, мы попытаемся понять, как именно воздействуют наиболее важные для ребенка социальные институты (семья, школа, группы сверстников) на группу подростков как на социальную группу. 

На наш взгляд, вопрос воспитательного воздействия, которое оказывают указанные социальные институты на подростка, нельзя обойти вниманием. Значимость изучения воспитательного воздействия различных социальных институтов и социальных групп подчеркивают многие исследователи. Так, с точки зрения С.П. Манукян, существует огромное воспитательное пространство, где мало кто занимается организацией воспитания или вообще никто не занимается, но воспитание существует в своем неорганизованном виде и часто имеет отрицательную направленность.

Мы будем исходить из следующего понимания среды – это не только все то, что окружает его дома, в школе, на улице и чье влияние ребенок осознанно или неосознанно испытывает (в трактовке Ю.С. Мануйлова), но и в первую очередь устойчивые связи и отношения ребенка. Более того, на наш взгляд, в данном понятии они играют решающую роль. 

Поскольку влияние этих связей и отношений ребенок осознанно или неосознанно испытывает, то возможна и необходима педагогизация среды. Поэтому при моделировании воспитательного пространства особое значение имеет диагностика среды, а неорганизованная в воспитательном плане среда способна свести на нет все усилия педагогов. Еще С.Т. Шацкий утверждал, что весь педагогический процесс как сложное явление социального порядка направляется в ту или другую стороны, изменяется качественно или количественно в зависимости от изменения среды (в широком смысле слова). 

Как уже было указано, среда это не только объективный фактор становления личности, но и объект педагогического воздействия, в результате чего она становится средством воспитания. Отсюда напрашивается вывод, что диагностика среды, а вместе с этим и воспитательного пространства, невозможна без анализа устойчивых связей и отношений ребенка.

В данном вопросе не обойтись без уточнения общего и различного между средой и воспитательным пространством. И среда, и воспитательное пространство, обладают дифференцированностью воздействия, фрагментарностью и определенной протяженностью. Однако существенное отличие между этими явлениями заключается в том, что воспитательное пространство, в отличие от среды, должно обладать внутренним единством.

Кроме того, воспитательное пространство, может быть как идеальной целью («планируемый результат»), и тогда оно представляет собой педагогически организованную среду, продукт согласования интересов, ценностей, целей и норм поведения, входящих в него людей. Также воспитательное пространство может быть и реально существующим нормативным пространством, окружающим индивидов, в нашем случае подростков.

Таким образом, исходя из определения среды и вышеизложенных фактов, можно сделать вывод о том, что среда и ее воспитательное пространство состоят из определенных сегментов связей и отношений, тем или иным образом воздействующих на ребенка. Эти устойчивые комплексы связей и отношений, окружающие ребенка, в социологии (да и не только в ней) получили название социальных институтов. В определении С.С. Фролова, социальный институт – это организованная система связей и социальных норм, которая объединяет значимые общественные ценности и процедуры, удовлетворяющие основным потребностям общества.

Другим значимым моментом наших рассуждений является ответ на вопрос: «Что же является первоначальной единицей при формировании воспитательного пространства»?

А.В. Мудрик считает, что в основе воспитания лежит «социальное действие» в трактовке социолога Макса Вебера. «Теория социального действия» определяет это понятие как действие, направленное на разрешение проблем; как действие, специально ориентированное на ответное поведение партнеров; как действие, предполагающее субъективное осмысле​ние возможных вариантов поведения людей, с которыми человек вступает во взаимодействие.

Для понимания этого термина необходимо уточнить еще одно понятие – «воспитательный процесс».
С точки зрения социологии, социальный процесс представляет собой смену состояний или движение элементов социальных систем и подсистем, любого социального объекта. Следовательно, воспитательный процесс – это также смена состояний или движение элементов социальных систем и подсистем. Что же изменяется и движется вокруг ребенка?

С самого рождения ребенка окружают люди с их нормами, ценностями, правилами поведения, которые действуют и воздействуют на него через поступки,  наделенные смыслом со-бытия (Д.В. Григорьева). В этом случае механизмом создания воспитательного пространства становится «со-бытие» детей и взрослых, в котором ключевым технологическим моментом явля​ется их совместная деятельность.

Индивидуальными субъектами в таком случае будут, педагоги, родители, дети, студенты, врачи, юристы, самые разные люди, встреча с которыми может превратиться для ребенка в событие.

Таким образом, «со-бытийная концепция» Д.В. Григорьева, теория «социального действия» Макса Вебера в трактовке А.В. Мудрика имеют одно общее исходное основание – социальные действия людей «движутся вокруг ребенка», воспитывая его. При этом воспитательное воздействие может оказывать не только взрослый, но и другой ребенок. Поэтому возможна не только вертикальная трансмиссия как передача культурных ценностей, верований, умений и т.п. от родителей к детям, но и горизонтальная трансмиссия как освоение ребенком социального опыта и традиций культуры в общении со сверстниками (А.Л. Свенцицкий.).

Большинство социальных действий людей (далее – действий) подлежат регламентации со стороны социума для придания им предсказуемости в виде социальных норм социальных институтов, и вызывают определенные состояния, закрепляют соответствующее отношение и формируют особое характерное для данного института воспитательное пространство. Это воспитательное пространство воздействует даже на взрослых – правила поведения в общественных местах (например, в церкви), кадровая политика в учреждении (например, борьба с опозданиями) и т.д.

Что касается ребенка, то его окружение через использование таких социально-психологических механизмов как заражение, подражание, внушение, убеждение (на более поздних этапах развития личности ребенка) и идентификация, демонстрирует, а через санкции регулирует и закрепляет в поведенческих актах нормы поведения, присущие тому или иному социальному институту. Особую роль в этом процессе играет механизм интериоризации (А.И. Ковалева).

Социальные нормы в социальном институте играют колоссальную роль. Начнем с того, что из пяти признаков три (установки и образцы поведения; кодексы устные и письменные; идеология) связаны в той или иной степени с социальными нормами (С.С. Фролов). Кроме того, социальные нормы – предвестник формирования нового социального института, и регулятор отношений в нем. (В.В. Лактионов).

О значимости социальной нормы для воспитания подрастающего поколения говорит и концепция социализационной нормы (А.И. Ковалева). В широком смысле социализационная норма определяется нами как результат успешной социализации, позволяющей индивидам и обществу воспроизводить социальные связи, общественные отношения и культурные ценности и обеспечивать их дальнейшее развитие. На индивидуальном уровне указанная норма – это многомерный эталон социализированности человека с учетом его возрастных и индивидуально-психологических характеристик. На уровне общества она представляет собой устоявшуюся совокупность правил передачи социальных норм и культурных ценностей от поколения к поколению.

Социализационная норма тесно связана с социальной нормой, но не сводима к ней. Суть различия состоит в назначении той и другой: для социальной нормы таким назначением является регуляция поведения индивида и группы, для социализационной – регуляция вместе с освоением нормы (адаптация к ней и ее интериоризация индивидом, как основного свойства, как differentia specifica). Цель регуляции – передача социальной нормы. (А.И. Ковалева).

Поскольку человек входит во множество социальных институтов, то он подвержен воздействию большого числа социальных норм. Они образуют нормативно-воспитательное пространство, окружающие индивидов. В нем могут одновременно сталкиваться несколько норм. Хорошо, если нормы разных социальных институтов поддерживают друг друга. Например, ребенок слышит дома «учись хорошо», а в школе «слушай маму и папу». Но социальные институты борются между собой за влияние на людей, включенных в другие социальные институты. Так, например, мама-учительница задается вопросом: «Провести ли в воскресенье внеклассное мероприятие в школе или посвятить это время своему ребенку»?

Следовательно, даже взрослый человек испытывает трудности в адекватном выборе своего поведения в данный момент. Что же тогда говорить о подростке, входящему в мир взрослых людей?

Старшеклассник, находясь в воспитательном пространстве социальных институтов, активно и критично переработает его и может не осваивать и не присваивать его. Например, ребенок и дворовая компания или трудный подросток в школе. 
Интерпретация поведенческих актов – это естественное состояние человека, которому он обучается еще в раннем детстве. Это активный внутриличностный процесс, который целиком и полностью зависит от восприятия ребенка, соотнесения им декларируемых норм поведения окружающих его людей с их реальным поведением, а также от накопленного им индивидуального опыта и, в конечном счете, выработанных ценностей.

Социальные институты поддерживают совместную деятельность людей, и через социальные нормы определяют устойчивые образцы поведения, идеи и стимулы. Они обеспечивают достижение главных преимуществ социального порядка (предсказуемость, надежность, регулярность и т.д.). В нашем случае это такие социальные институты, как семья, школа, учреждения дополнительного образования, спортивные кружки, секции, формальные и неформальные объединения подростков в школе и классе, и, кроме того, дворовые компании, «кружки» и «клубы» подростков «по интересам».

Данные социальные институты активно борются за увеличение своих представителей среди окружающих людей, считая свои связи и отношения эталонными, образуют свое воспитательное пространство, воздействуя на своих представителей. Взаимодействуя между собой, они могут находиться в состоянии взаимоотражения, дополнительности и взаимопонимания (Н.Л. Селиванова).

Исходя из вышесказанного, при анализе воспитательного пространства старшеклассника его необходимо рассматривать как сложное структурное образование, состоящее из устойчивых и повторяющихся норм поведения представителей социальных институтов, окружающих подростка.  Он анализирует эти нормы на предмет соответствия ценностям и идеологии данного социального института и формирует свое собственное отношение к данным нормам, людям и институтам.
Выбор данных социальных институтов обусловлен двумя факторами: во-первых, тем, что психологи называют четырьмя источниками социальной поддержки подростка (родители, учителя, одноклассники, близкие друзья), и во-вторых, как правило, наличием в этих социальных институтах референтных групп подростка. Референтная группа – это социальная группа или совокупность людей, установки, идеалы или философию которых разделяет индивид (Г. Крайг). Многие свои представления о подходящих социальных ролях и ценностях подростки получают от этих референтных групп. 

Рассмотрим воспитательное пространство данных социальных институтов.
Первородным социальным институтом институции «воспитатель- воспитанник» является семья. Она появилась задолго до возникновения специальностей связанных с воспитанием подрастающего поколения. Другим существенным моментом является то обстоятельство, что семья является единственным конструктором воспитательного пространства ребенка в течение первых лет жизни. Она решает, в каких случаях и как нужно вести себя ребенку, с кем ему дружить, а с кем – нет, демонстрирует образцы поведения, раскрывая «что такое хорошо и что такое плохо», то есть обучает ребенка первым социальным ролям согласно своей идеологии.

Идеологию можно охарактеризовать как систему идей, которая санкционирована совокупностью норм. Она включает в себя основополагающие убеждения данного института и разработку тех убеждений, которые будут объяснять окружающую действительность в терминах, принятых членами данного института (С.С. Фролов).

На наш взгляд, общепринятой в нашем обществе идеологией современной семьи является следующая система идей: любовь, ответственность, уважение.
Подросток сравнивает реальное поведение родителей в семье с общепринятой идеологией данного социального института и с эталонами родительского поведения, пропагандируемыми в обществе. Затем он принимает в качестве образца либо одно, либо другое поведение, при этом в основе выбранного им варианта могут лежать разные ценности.

Для изучения структуры ценностей старшеклассника мы предложили на выбор ценности разных институтов, встречающихся в окружающей подростка среде. Например, семейные ценности (семья, дети и родители), ценность профессионального роста (карьера), ценность института бизнеса и рынка (деньги), эгоистические ценности («себя любимого», жизнь ради удовольствий) и т.д. (таблица 1).

Таблица 1

Ценностные ориентации старшеклассников

(Как ты считаешь, ради чего стоит жить?)

	п/n
	Ценность, ради которой стоит жить
	% от общего числа
	Из них (в %)

	
	
	
	Мальчики
	Девочки


	1
	Семьи
	23,4
	43,5
	55,2

	2
	Детей.
	18,2
	44,6
	54,9

	3
	Славы
	12,5
	33,8
	65,6

	4
	«Себя любимого»
	12,2
	35,3
	62,5

	5
	Удовольствий
	10,4
	44,4
	53,4

	6
	Родителей
	8,6
	45,5
	52.7

	7
	Карьеры
	7,0
	34,8
	65,2

	8
	Служения Родине
	4,6
	71,2
	28,8

	9
	Денег
	3,1
	47,5
	52,5


Как мы видим, для одиннадцатиклассников в целом характерен приоритет ценностей семьи и детей, причем респонденты распределились почти пропорционально полу в выборке. Но есть и гендерные особенности. Так, например, среди девочек  можно выделить три группы. Они распределились: на тех, кто больше ориентируются на жизнь ради славы; на тех, кто больше ориентируется жить ради «себя любимой»; на тех, кто больше ориентируется на жизнь ради карьеры. Среди мальчиков выделяется группа, которая готова служить Родине.

Общеизвестно, что среди институтов воспитания наиболее значимым для жизни подростка является институт семьи, что подтверждается рядом исследований, в том числе и нашими данными. По это причине, отвечая на вопрос: «Как ты считаешь, что является целью жизни и деятельности твоих родителей?», старшеклассники давали ответы в чем-то аналогичные предыдущему вопросу (таблица 2).
Таблица 2

Ценностные ориентации родителей 

с точки зрения старшеклассников

	п/n
	Цель жизни и деятельности родителей, с точки зрения детей
	% от общего числа
	Из них (в %)

	
	
	
	Мальчики
	Девочки

	1
	Семья
	31,9
	44,7
	54,3

	2
	Дети
	30,2
	41,4
	57,5

	3
	Деньги, накопление собственности
	10,1
	28,0
	72,0

	4
	Карьера
	7,8
	45,8
	53,3

	5
	Интеллектуальное и духовное развитие
	7,2
	47,2
	52,8

	6
	Родители
	6,3
	52,6
	46,2

	7
	Друзья
	3,7
	39,1
	60,9

	8
	Служение Родине  
	1,8
	66,7
	33,3

	9
	Удовольствия и развлечения
	1,0
	53,9
	38,5


Следовательно, большинство подростков ориентируются на ценности жизнедеятельности родителей – семью и детей. Если исходить из этого приоритета, то сравнительный анализ двух таблиц объясняет и появление специфических групп среди девочек и мальчиков. Например, группа мальчиков, следуют примеру своих родителей, которые, по их мнению, отдают свою жизнь служению Родине. 

Надо сказать, что роли родителей порой выполняются ими неадекватно: исследователи выделяют семьи, в которых существует как открытое, так и скрытое неблагополучие. Примером явного неблагополучия является пьянство родителей.

По наблюдениям подростков доля таких семей составляет около 7%, причем в своем большинстве это семьи девочек (таблица 3). Объясняется это тем, на наш взгляд, что мальчики из таких семей покинули школу после девятого класса.

Таблица 3

Отношение родителей к спиртному, с точки зрения подростков
	п/n
	Как твои родители относятся к
спиртному?
	% от общего числа
	Из них (в %)

	
	
	
	Мальчики
	Девочки

	1
	Выпивают исключительно по праздникам  
	73,4
	42,5
	57,5

	2
	Вообще не пьют
	19,4
	53,8
	46,2

	3
	Иногда я вижу одного или обоих пьяными
	6,1
	36,4
	63,6

	4
	Пьют постоянно
	1,1
	33,3
	66,7


Показателем скрытого неблагополучия в семье можно является стили общения в семье. Психологи выделяют «симметричный» и «несимметричный» стили общения в семье, влияющие на самооценку подростка.

Симметричный стиль предполагает общение членов семьи, основанное на партнерских началах. Такое общение способствует формированию у ребенка системы собственных критериев самооценивания, поскольку самоуважение подростка поддерживается не только уважительным отношением родителей, но также оценкой эффективности его деятельности. В дальнейшем это является фактором эмансипации самооценки подростка.

Ассиметричный стиль предполагает ограничение участия ребенка в подготовке и принятии решений, что ведет в дальнейшем к формированию у него неблагоприятного самоотношения и образа Я (А.А. Реан).
Анализируя взаимоотношения в семье, мы предложили на выбор старшеклассников нормы характерные для: демократичного (диалогичного), авторитарного (императивного) и манипулятивного общения.

Диалогичное общение – равноправное субъект-субъектное общение и взаимодействие, имеющее своей целью взаимное познание, самопознание партнеров по общению. Характерным признаком данного общения является норма совместной постановки задач и пытка достичь общей цели. Как мы видим из таблицы 4, эта норма доминирует в семьях старшеклассников (77,0%).
Императивное общение – авторитарная, директивная форма взаимодействия с подростком с целью достижения контроля над его поведением, установками и мыслями, принуждения его к определенным действиям или решениям. В данном случае подросток рассматривается как объект воздействия, выступает пассивной, «страдательной» стороной. Особенность императива еще в том, что конечная цель – принуждение партнера – не завуалирована и достигается, через общение в приказном тоне, не терпящем возражений. Это нормы общения в казарме и других военно-уставных отношениях. Это видно из таблицы – таких семей 16,9% от общего числа и зачастую такая обстановка характерна для семей девочек.

Таблица 4 
Нормы поведения родителей при решении вопросов,

 касающихся жизнедеятельности подростков
	п/n
	Кем, чаще всего, в твоей семье принимаются важные решения, 
касающиеся тебя?
	% от общего числа
	Из них в %

	
	
	
	Мальчики
	Девочки

	1
	Совместным обсуждением родителей
	34,9
	50,5
	49,5

	2
	Совместным обсуждением проблемы, где принимают участие в равной степени и взрослые и дети
	34,4
	39,5
	60,5

	3
	Мамой
	24,7
	39,7
	60,3

	4
	Папой
	6,0
	66,7
	33,3


Манипулятивное общение – это форма межличностных отношений, при которой воздействие на подростка осуществляется скрытно, с целью достижения своих намерений. Достигается это хитростью и даже обманом через различные подарки и посулы. Такие отношения характерны для института бизнеса и деловых отношений. От них разрушаются отношения, построенные на любви, дружбе и взаимной привязанности. При манипулятивном общении подросток воспринимается не как целостная уникальная личность, а как носитель определенных, «нужных» манипулятору свойств и качеств. Последствия такого общения могут сказаться на дальнейшем психическом самочувствии подростка (таблица 5).
Таблица 5 

Нормы взаимодействия в семье

	п/n
	Как чаще всего взаимодействуют с тобой твои родители?
	% от общего числа
	Из них (в %)

	
	
	
	Мальчики
	Девочки

	1
	Мы совместно ставим задачи и пытаемся достичь общей цели
	77,0
	46,0
	54,0

	2
	Они требуют от меня беспрекословного  подчинения  
	16,9
	36,0
	63,0

	3
	Они хитростями и подарками заставляют выполнять то, что они задумали
	6,1
	40,6
	59,4


Исследователь Бом Ринд выделяет три стиля родительского поведения: авторитетный, авторитарный и либеральный. Авторитетный стиль родительского поведения способствует нормальному и разумному поведению подростков. Оно характеризуется ответственными, независимыми действиями и высокой степенью самопринятия и контроля. И, наоборот, авторитарный стиль родительского поведения порождает зависимое и тревожное поведение подростка при родителях, классном руководителе или учителе и вызывающее поведение в классе с обидами и всплесками возмущения по любому поводу. Подростки, воспитанные либеральными родителями в обстановке вседозволенности, могут игнорировать нормы и правила поведения в классе вследствие недостаточного самоконтроля, и также они могут ощущать собственную неполноценность, если родители когда-либо игнорировали их самих (таблица 6).

Таблица 6 

Нормативный контроль родителей
	п/n
	Как тебя контролируют родители?
	% от общего числа
	Из них (в %)

	
	
	
	Мальчики
	Девочки

	1
	Они доверяют, но проверяют
	43,1
	41,0
	59,0

	2
	Они полностью мне доверяют
	30,8
	41,5
	56,7

	3
	Они контролируют каждый мой шаг
	11,9
	45,5
	54,5

	4
	Они контролируют только подготовку к урокам
	9,2
	66,6
	31,4

	5
	Они вспоминают обо мне, когда со мной что-то происходит
	5,0
	50,0
	50,0


Опираясь на данные таблицы 6 можно утверждать, что частичным или полным доверием пользуются 73,9% одиннадцатиклассников, в семьях, где на наш взгляд доминирует диалогичное общение, и девочки пользуются большим доверием, чем мальчики. С точки зрения подростков, авторитарный и полный контроль характерен для 11,9% семей и в них наблюдается некоторая доминанта девочек. В семьях, где воспитываются преимущественно мальчики, характерен родительский контроль только подготовки к урокам. А 5% опрошенных мальчиков и девочек в равной степени свидетельствуют, что их родители плохо себе представляют то, чем занимаются подростки и как нужно с ними взаимодействовать.

Сердечность и доверяющий контроль большинства авторитетных родителей возвращают спокойствие и возрождают веру в свои силы у подростков. Такие родители обеспечивают экспериментирующее поведение своего ребенка «страховочной сеткой». Последствия «неудачного эксперимента» не являются непоправимыми, так как родители постараются вернуть к нормальной жизни свое чадо. Об этом свидетельствуют данные представленные ниже (таблица 7).
Надо отметить, что ситуативно обусловленный обучением в выпускном классе контроль родителей за поведением подростков порождает семейные конфликты. И с точки зрения подростков, конфликты возникают чаще всего с родителями (32,8%) и учителями (18,2%).

Таблица 7
 Отношение членов семьи к подростку

	п/n
	Как относятся к тебе в твоей семье?


	% от общего числа
	Из них (в %)

	
	
	
	Мальчики
	Девочки

	1. 
	Они меня очень любят
	76,7
	45,0
	55,0

	2. 
	Они опекают меня как маленького(кую)
	16,0
	35,3
	62,4

	3. 
	Они не замечают меня
	5,1
	44,4
	55,6

	4. 
	Я у них «козел отпущения»
	1,8
	40,0
	60,0

	5. 
	Они создают только проблемы
	0,4
	0
	100,0


На наш взгляд, повышенная конфликтность в семье является отражением конфликтов в школе и «обособлением» (по А.В. Мудрику) от родителей и учителей «становящегося в себе» подростка. Специфическим новообразованием подросткового возраста является способность к рефлексии родительского мнения и последующей отстройки от него к выработке собственной позиции по отношению к родительской оценке (Г. Крайг). Родительская точка зрения начинает восприниматься как некоторая возможная точка зрения. Но отчуждения от родителей не происходит, поскольку они чувствуют себя наиболее комфортно в семье, хотя конфликтность в ней повышена.

Таким образом, характеризуя воспитательное пространство семьи подростка можно сказать, что: две третьи семей сформировали органичное воспитательное пространство, основанное на любви, ответственности и уважении, где нормативные поступки родителей отвечают данной идеологии; менее чем в третьи семей подростков родители демонстрируют поведение, не отвечающее указанной идеологии и влекущее за собой деформации воспитательного пространства, что отражается на воспитании подростка.

Следующим социальным институтом, занимающимся воспитанием подростков является школа, именно она, по мнению некоторых исследователей, является главным субъектом в конструировании воспитательного пространства. Причем в отличие от семьи, занимающейся этим интуитивно и не вполне осознанно, в школе этим занимаются профессионалы.

Современной идеологией школы в формировании воспитательного пространства является концепция личностно ориентированного обучения и воспитания. Она предполагает в первую очередь ценностную ориентацию подростка на получение знаний и осознание им ценности знания в постиндустриальном обществе. Поэтому свой анализ воспитательного пространства школы мы начнем с выяснения мотивации обучения. 

Наши исследования свидетельствуют, что большинство подростков мотивируют обучение в школе тем, что хотят поступить в ВУЗ (24,3%) и не видят конечной цели обучения. 22,9% одиннадцатиклассников обучаются для того, чтобы сделать карьеру (в основном это девочки – 63,5%). Только 22,% подростков видят необходимость образования в требовании общества к подрастающему поколению. В возможность хорошо зарабатывать с дипломом верят 15% учащихся. А 11,9% подростков демонстрируют традиционалистский подход к образованию – «так заведено предками» и почти такой же позиции придерживаются 4% учеников. Они признаются, что их заставляют учиться родители (большинство из них мальчики – 65,2%).

Если мы сделаем сравнительный анализ того, какие оценки имеют подростки в зависимости от мотивации обучения, то получим следующую таблицу (таблица 8).

Таблица 8

Зависимость успеваемости 

от мотивации познавательной активности подростка

	
	В основном пятерки
	В основном четверки
	В основном тройки

	Потому что заставляют родители
	13%
	47,8%
	34,8%

	Потому что все дети должны учится в школе
	16,9%
	54,9%
	28,2%

	Потому что хочу поступить в ВУЗ
	17,2
	64,8%
	17,9%

	Потому что в современном обществе нужны знания
	31,8%
	52,3%
	16,7%

	Потому что без образования не сделаешь карьеру 
	23,4%
	61,3%
	17,5%

	Потому что образование даст возможность хорошо зарабатывать
	20%
	65,6%
	15,6%


Как мы видим среди тех подростков, которые учатся под давлением родителей и «потому что все дети должны учиться в школе» «троечников» больше, чем в других категориях, а «пятерочников» меньше. И наоборот лучше успевают дети, ориентированные на то «что в современном обществе нужны знания» и на то, «что без образования не сделаешь карьеру».
Возможной причиной этого отношения к знаниям является неадекватное с точки зрения подростка оценивание его ответа на уроке. Исследователь Б.Г.Ананьев выделил две основные функции педагогической оценки: ориентирующую (воздействие на интеллектуальную сферу) и стимулирующую (воздействие на аффективно-волевую сферу личности). Сочетание этих функций формирует знание ребенка о самом себе и переживание им собственных качеств, то есть самоосознание и самооценку. Кроме того, оценочное воздействие воспитателя влияет на взаимоотношения подростков в классе, их взаимооценку, выражающуюся в популярности и репутации каждого отдельного ученика. 

Современные исследования утверждают, что существует связь между успеваемостью школьников и их представлениями о своих способностях. Учебные успехи повышают самооценку и уверенность в своих силах. И, наоборот, отрицательные оценки формируют заниженную самооценку и формируют неуверенность в себе. Отсутствие такой уверенности ведет к апатии, принятию зависимого положения, пессимистическому образу мысли, а иногда – к открытой агрессии

Эти обстоятельства мы должны иметь в виду, когда зададимся вопросом: «Что чаще всего влияет на учителя при выставлении ученику оценки за ответ?». При ответе на него лишь 34,3% выборов учеников говорят об объективности оценивания ответа, остальные уверены, что критерии оценки современного учителя куда шире. Девочки выделяют такие критерии как «дополнительные занятия с этим учителем», «то, как выглядит его ответ на фоне других» и «настроение учителя», а мальчики – «поведение класса на уроке».

Несправедливое оценивание ответов учеников, с точки зрения подростков, привело к тому, что полностью удовлетворенны отношениями с учителями только около трети подростков (таблица 9).
Протест подростков проявляется и в посещении занятий в школе. Не пропускают занятия только 45,4% учеников, невзирая на опасность такого поведения в выпускном классе. И в этом протестном поведении единодушны как мальчики, так и девочки.

Таблица 9 
Удовлетворенность подростка отношением с окружающими

	Удовлетворен ли ты отношением к тебе:
	Да, удовлетворен
	Скорее да, чем нет
	«Наплевать»
	Скорее нет, чем да
	Нет, не удовлетворен

	Родителей
	75,6%
	17,9%
	1,5%
	2,8%
	2,2%

	Друзей 
	69,5%
	27,7%
	0,9%
	0,8%
	1,1%

	«Дворовой»  компании
	60,7%
	18,8%
	15,9%
	3,1%
	1,6%

	Одноклассников 
	44,8%
	35%
	13%
	4,7%
	2,5%

	Классного руководителя
	42,3%
	29,3%
	12,8%
	8,54%
	7,2%

	Учителей
	29,4%
	43,3%
	12,7%
	11,2%
	3,4%


Отсутствие авторитета у учителей проявляется и в таком значимом для подростка вопросе, как выбор будущей профессии. Их влияние сравнимо с авторитетностью знакомого подростка (4,7% на всю выборочную совокупность). Гендерные особенности проявляются в том, что девочки более подвержены влиянию мамы, учителей и подруг, а мальчики – влиянию отца и родственников.

Следующей важной фигурой, от которой, по мнению многих исследователей, зависит формирование и организация воспитательного пространства подростка, является классный руководитель. Это он должен регулировать взаимоотношения семьи и школы, решать конфликтные ситуации между учителями и подростками, формировать воспитательное пространство в классе.

Несмотря на то, что разговоры в педагогике о личностно ориентированном подходе в воспитании подрастающего поколения идут уже десятилетия, только 38,6% классных руководителей, по мнению учащихся, при формировании своего отношения к ученику опираются на личные качества подростка (таблица 10). Гендерные особенности проявляются в следующем: группа мальчиков отмечает влияние администрации школы, а группа девочек должностное и материальное положение родителей на отношение классного руководителя к учащимся.
Таблица 10

 Основы взаимодействия – «классный руководитель-воспитанник»

	п/n
	Как ты считаешь, что лежит чаще всего в основе отношения классного руководителя к ученику?
	% от общего числа выборов
	Из них в %

	
	
	
	Мальчики
	Девочки

	1
	Личные качества ученика
	38,6%
	42,2
	57,8

	2
	Его поведение в школе
	26,5%
	42,4
	57,6


	3
	Его оценки по предметам
	20,9
	42,7
	57,3

	4
	Отношение других учителей к этому ученику
	5,4%
	56,2
	43,8

	5
	Отношение класса к этому ученику
	4,6%
	45,8
	54,2

	6
	Должностное и материальное положение его родителей
	3,2%
	33,9
	66,1

	7
	Отношение администрации школы к этому ученику
	0,9%
	87,5
	12,5


Согласно опросу учащихся, в процессе подготовки мероприятия демократичного стиля взаимоотношений с подростками придерживаются 64,2% классных руководителей. Авторитарный стиль доминирует у 13,9% классных руководителей. И, наконец, манипуляциями с детьми занимаются 5% педагогов (такое отношение отмечают преимущественно мальчики).
Такие нормы взаимодействия классных руководителей с подростками порождают пеструю картину отношений к проводимым мероприятиям. Активное участие в подготовке и проведении данных мероприятий принимают 18% учащихся. Большинство учащихся участвуют в их проведении (27,5% опрошенных), либо принимают участие в качестве зрителя (33,5% опрошенных, в основном девочки). Отдельные группы мальчиков стремятся либо вообще не принимать в них никакого участия, либо бойкотировать эти мероприятия.

В целом классные руководители пользуются ограниченным доверием. Об этом свидетельствуют 51,4% подростков. Только 12,9% классных руководителей пользуются безграничным доверием, а 35,7% из них подростки не могут ничего доверить. Причем девочки более доверчивы в этом отношении, чем мальчики.

В связи с этим возникает вопрос об авторитетности классного руководителя у родителей старшеклассников. Подростки считают, что родители:

- его(ее) уважают (57,6% опрошенных одиннадцатиклассников); 

- равнодушны к нему (ней) (33,2% опрошенных одиннадцатиклассников);

- его(ее) презирают (3,5% опрошенных одиннадцатиклассников);
- смеются над ним(ней) (3,1% опрошенных одиннадцатиклассников);

- его(ее) побаиваются (2,2% опрошенных одиннадцатиклассников);
- заискивают перед ним (0,4% опрошенных одиннадцатиклассников).

Следовательно, с точки зрения будущих выпускников, более половины родителей уважают классного руководителя, но настораживает то, что каждый третий классный руководитель не вызывает у подростков никаких эмоций.
Таким образом, оценивая нормативное поведение учителей и классных руководителей, подростки отмечают существование норм, отклоняющихся от идеологии школы как социального института, суть которой изложена в личностно-ориентированном подходе в педагогике (Е.В. Бондаревская, В.В. Сериков и др.). К таковым можно отнести неадекватное, с точки зрения подростков, оценивание ответов на уроке, а так же отношение классного руководителя к своим воспитанникам. 

Подростки отвечают педагогам тем же: пропусками занятий в школе, подготовкой к урокам «спустя рукава», без особых усилий, пассивным отношением к внеклассным мероприятиям, ограниченным доверием или недоверием к классному руководителю.

Другим субъектом воспитательного пространства являются референтные группы, в которых подросток проводит значительное время, не только во время уроков, но и после них. Показателен анализ распределения времени, свободного от занятий в школе. Как свидетельствует опрос, около трети свободного времени подростки проводят в общении с друзьями и стремятся к подобному времяпрепровождению. На первом месте среди обсуждаемых в «компаниях по интересам» вопросов находятся проблемы, обусловленные пубертатным периодом (беспокоят в большинстве своем девочек). Второе место занимают отношения с учителями, что является следствием конфликтов и неудовлетворенностью отношений с ними (одинаково значимо как для мальчиков, так и для девочек).

Регуляция поведения подростков со стороны взрослых в школе и дома имеет свои специфические особенности, отличные от принятия или неприятия нормы поведения в подростковой среде. На основании данных, приведенных в таблице 11, можно констатировать, что подростки из предложенных форм отклоняющегося поведения наиболее терпимо относятся к курению и пропускам занятий одноклассниками. 

 Таблица 11

Отклонения в поведении подростков и отношение к ним
	п/n
	Какое поведение является в твоем классе нормой и не встречает осуждения среди одноклассников?
	% от общего числа выборов
	Из них (в %)

	
	
	
	Мальчики
	Девочки

	1. 
	Курение
	33,2
	43,6
	56,4

	2. 
	Пропуски занятий
	20,9
	38,1
	61,6

	3. 
	Ни одно из перечисленных
	16,1
	47,8
	52,2

	4. 
	Употребление спиртного
	13,0
	45,4
	54,6

	5. 
	Сексуальная распущенность
	6,0
	78,4
	21,6

	6. 
	Грубость
	5,8
	65,3
	34,7

	7. 
	Азартные игры
	2,7
	73,9
	26,1

	8. 
	Употребление наркотиков
	2,3
	84,2
	15,8


Таким образом, на основе анализа имеющихся данных можно сказать, что реальным конструктором воспитательного пространства воронежского подростка является не школа, учителя и классные руководители, а семья. Другим значимым для подростка фактором, влияющим на его поведение, выступают нормы поведения, принятые в среде сверстников

УДК
В.А. Сухоруков (Оськинская СОШ, 

Хохольский район, Воронежская область)

К вопросу о соотношении понятий 
«социализация» и «инкультурация»

Выяснение свойств культуры, обеспечивающих процесс социализации, обращает наше внимание на содержания понятия «инкультурация» и проблему его соотношения с такими понятиями, как «социализация», «аккультурация», «ассимиляция».

В культурологических словарях и энциклопедиях под инкультурацией понимается процесс приобщения индивида к культуре, усвоения им существующих привычек, норм и паттернов поведения, свойственных данной культуре. Вместе с тем, словарные определения, в определенной мере раскрывая сущность, не дают ответа на вопрос о соотношении данного понятия и понятия «социализация».
Одними из первых проблему соотношения процессов инкультурации и социализации рассматривали представители направления «культура-и-личность» (к. 20-х – н. 30-х годов ХХ века), возникшего на пересечении культурологии, психологии и антропологии (М. Херсковиц, Дж. Хонигман, Ф. Хсю, М. Мид, Р. Бенедикт, К. Клакхон и др.). Предметом исследования в данном случае выступало взаимодействие личности и культуры, личности в культуре, личности, воспроизводящей культуру. Изучение жизненного пути, судьбы индивида в специфическом социокультурном окружении рассматривалось как основная задача исследовательской работы. Социализация трактовалась как инкультурация или межпоколенческая трансмиссия культуры. Отмечалось, что таким образом можно понять явления культуры на уровне представлений, чувств и действий людей. В рамках данного направления шла активная разработка категорий и понятий «личность», «социализация», «инкультурация», «культурные формы», «культурные паттерны» и др.

В контексте тождества инкультурации и социализации попытку определить некоторое своеобразие содержания данных понятий предпринял в своих исследованиях американский антрополог М. Херсковица. В общем плане ученый определял культуру как психологическую реальность, «сумму поведения и привычного способа мышления людей, образующих данное общество». М. Херсковиц сформулировал тезис о неразрывной связи культуры и человека, о культуре как основном способе жизни людей.

Введя в работе «Человек и его работа. Наука культурной антропологии» (1948) термин инкультурация (enculturation), М Херсковиц включал в его содержание вхождение индивида в конкретную форму культуры, усвоение особенностей мышления или действия, или моделей поведения, составляющих культуру. Он утверждал, что начавшись в детстве с приобретения навыков в еде, речи, поведении и тому подобном, процесс, обозначаемый понятием инкультурация (энкультурация), продолжается в виде обучения и совершенствования навыков и во взрослом состоянии. М Херсковиц считал, что энкультурацию необходимо отличать от социализации как процесса освоения в детстве общечеловеческого способа деятельности, но в действительности оба эти процесса проходят одновременно в конкретно-исторических формах. 
Приблизительно в то же время К. Клакхон ввел аналогичный по смыслу «энкультурации» термин «культурализация» (culturation), подчеркнув, что существующий термин «социализация» не охватывает процессов усвоения когнитивных аспектов культуры (знаний, верований, ценностей и т.п.).
Еще более отчетливо мысль о различии содержания понятий «инкультурация» и «социализация» высказывалась известным американским психологом и этнографом Маргарет Мид: термином «социализация» следует обозначать процесс усвоения индивидом норм поведения, общих для вида Homo Sapiens, тогда как «инкультурация» есть усвоение культуры того этноса, к которому принадлежит человек.

В середине двадцатого столетия в зарубежной литературе понятия «социализация» и «инкультурация» использовались одними специалистами как тождественные, другими – как сопряженные, имеющие достаточно четкие границы различия в содержании.

В современном социально-гуманитарном знании эти тенденции сохранились, при этом наиболее распространена позиция, согласно которой понятия «инкультурация» и «социализация» синонимичны. Так, А.И. Кравченко отмечает, что в зарубежной литературе до сих пор не проведено четких разграничений содержания данных терминов. Большинство исследователей оперируют понятием «социализация». Термин «инкультурация» не получило широкого распространения, используется почти исключительно в американской антропологии (в центр изучения ставится «культура», а не «общество»), что встречает активную критику ввиду неопределенности значения и неизбежного противопоставления общества и культуры. 
Установка на сопряженность, но не синонимичность данных процессов, характерна для отечественных исследований социокультурных процессов. Э.А. Орлова в этой связи отмечает, что вхождение индивида в общество и культуру обозначаются понятиями «социализация» и «инкультурация», которые перекрывают друг друга по содержанию, поскольку оба суть освоение людьми элементов социокультурного окружения: культурного пространства-времени, функциональных объектов, технологий деятельности, взаимодействия, общения, символических структур, нормативных образований. При этом подчеркивается, что существенную роль играет позиция исследователя. Те, кто относит понятие «культура» ко всем животным и обозначают им биологически ненаследуемый опыт существования популяций в жизненной среде, склонны употреблять термины практически как синонимы. Те же, кто относит понятие «культура» к содержанию общественной жизни только человека, считают целесообразным проводить терминологическое различие. С этой точки зрения в процессе инкультурации индивид осваивает традиционные способы мышления и действий, составляющие культуру и отличающие его сообщество от других человеческих групп.

Опыт использования понятия «инкультурация» расширяется, он рассматривается как базовый в исследованиях культурных контактов и культурных изменений. Так, Ф.И. Минюшев утверждает, что при социализации личности часто происходит не только освоение родной культуры, но и продуктов инкультурации. По мнению автора, рассматриваемый термин обозначает процесс «врастания» личности в другую культуру и необходим для того, чтобы понять структуру и природу так называемой маргинальной личности, то есть личности, сформировавшейся на стыке двух и более различных культур, одна из которых может являться родной.

Другой исследователь, Ю.М. Резник, считает, что в научной литературе помимо социализации существует, по крайне мере, еще несколько терминов, используемых для характеристики процессов освоения личностью социокультурного опыта того или иного общества. Это – «инкультурация», «аккультурация» и «интернализация» («интериоризация»). Первый из них указывает на процесс, в ходе которого индивид осваивает традиционные способы мышления и действий, характерные для культуры, к которой он принадлежит. Второй – на процесс взаимообогащения двух и более культур, в результате которого происходит изменение (трансформация) базовой культуры. Третий термин означает перенос «внешних» форм опыта во «внутренний» план личности.

Подход к анализу сущностей данных понятий в контексте проблем образования разработан Н.Б. Крыловой. С точки зрения исследователя, аккультурация суть приобщение к культуре, ориентированная на личность, ее культурное самоопределение и саморазвитие. Инкультурация отражает культурное развитие детских, подростковых, юношеских общностей (референтных групп и разных коллективов), а также разновозрастных общностей. Кроме того, автор выделяет культурное преобразование микро- и макрорегиональных пространств как развитие социокультурной среды обитания, культурное влияние каждого учебного заведения и сети образования на микрорайон, город (или поселок), на регион в целом и обратное влияние культурной среды региона на образование.

Еще один взгляд на соотношение рассматриваемые понятий предложен в исследованиях А.И. Кравченко: социализация суть базовый процесс включения человека в данное общество, а разновидностями социализации применительно к культуре являются инкультурация, аккультурация и ассимиляция.
Таким образом, отечественные исследователи исходят скорее из признания различий, нежели тождества понятий «инкультурация» и «социализация»: с социализацией личности тесно связана инкультурация как продолжающийся всю жизнь процесс усвоения традиций, обычаев, ценностей и норм родной культуры (у Ф.И. Минюшева «вхождение в другую культуру»).

Таким образом, кардинальное изменение культурных ценностей образования, углубление индивидуализации образования и признание значимости новых социокультурных закономерностей развития личности объективно вводят понятия «инкультурация», «аккультурация» в современный научно-педагогический оборот, выделяя тем самым свойства и значение культуры в процессе социализации человека, а также констатируя увеличение удельного веса культурных процессов в развитии личности. В этом плане мы разделяем мнение о том, что потребность введения данных понятий в научный оборот сопряжена с  недостаточностью или неполнотой смыслового содержания исходного термина «социализация». Однако вопрос о соотношении процессов социализации и инкультурации и содержательном разграничении используемых для их обозначения понятий требует дальнейшего изучения.
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Особенности воспитательного пространства: 

опыт исследования(
Опытно-экспериментальная работа по инициированию воспитательного пространства образовательного учреждения, обладающего характеристиками, способствующими становлению социокультурной идентичности личности, была развернута на базе МОУ Гимназия № 6 г. Воронежа в 1999 году. В том же году гимназия получила статус федеральной экспериментальной площадки (ФЭП) по проблеме «Воспитательная система гимназии как центр воспитательного пространства гимназии». Программа опытно-экспериментальной деятельности, рассчитанная на 11-летний период реализации, к настоящему времени в значительной мере реализована, что позволяет подводить определенные итоги.

При разработке программы опытно-экспериментальной деятельности учитывались особенности данного образовательного учреждения, имеющего к началу опытно-экспериментальной деятельности более чем 35-летнюю историю и достаточно стабильный педагогический коллектив, что давало возможность предположить наличие уже сложившегося уклада школьной жизни и определенной философии, разделяемой большинством педагогов. Педагогическое кредо коллектива создавалось и корректировалось сознательно. С 1994 года данная работа приобрела систематический характер. Системообразующим элементом на этом этапе стала деятельность по моделированию, а в дальнейшем по реализации Модели гимназиста.

В качестве этапов деятельности были намечены следующие:

1) согласование профессиональных позиций педагогов на основе осмысления и развития воспитательной системы гимназии и обеспечения условий для их личностного роста;

2) разработка, обсуждение и внедрение матрицы целевых программ, обеспечивающих, с одной стороны, выстраивание содержательных связей с основными субъектами воспитания (пространства воспитания), а с другой, проблематизацию и, как следствие, совместную с гимназистами проработку и осмысление наиболее сложных, но актуальных образов, таких как «личность», «индивидуальность», «семьянин», «гражданин», «лидер», «культурный человек» и др.;

3) изучение отношения гимназистов к формирующемуся пространству воспитания, создание условий для их включения в предлагаемые связи отношения.

На начальных этапах опытно-экспериментальной работы ставилась задача привнесения в уже устоявшуюся систему взглядов на миссию и сущность педагогической деятельности в рамках гимназии корректив, обеспечивающих видение большинством педагогов реальных характеристик сложившейся к тому времени воспитательной системы. Целостный образ данной системы был определен в результате комплексной диагностики и пошаговой рефлексии самими педагогами ситуации в гимназии, организованных в рамках заседаний цикловых комиссий и проблемных педагогических советов.

Дальнейшая координация педагогических представлений и убеждений педагогов осуществлялась в рамках целевых программ, первой из которых стала адресная программа, получившая название «Содействие личностной ориентации в профессиональном становлении педагогов». Цель программы – создание условий, способствующих личностному и профессиональному становлению педагогов гимназии с учетом их индивидуальных особенностей, уровня мастерства, жизненного и профессионального опыта.

Программа реализуется в рамках деятельности Школы профессионального становления, которая выступает формой непрерывного повышения квалификации педагогов гимназии. В деятельности школы выделяются две взаимосвязанных составляющие: диагностико-ориентировоч-ная и активно-практическая (дифференцируется для педагогов со стажем и молодых педагогов).

I. Диагностико-ориентировочная составляющая (идея и разработка заместителя директора гимназии по научно-методической работе  Л.С. Овчинниковой).
Предполагает комплексную диагностику в режиме мониторинга (с регулярным обновлением и коррекцией банка данных) личностных и профессиональных особенностей педагога, динамики его акмеологического становления. Реализуется психологической службой под руководством заместителя директора по научно-методической работе, предполагает элементы самодиагностики. Стандартизированная программа обследования включает диагностику отдельных психических процессов; ценностных ориентаций; уровня самооценки; творческого потенциала; степени удовлетворенности работой; межличностного общения; степени включенности в инновационную деятельность; готовности к самообразовательной деятельности (отдельно по мотивационному, гностическому, когнтивному, нравственно-волевому и т.п. показателям).

В совокупном виде полученные результаты дают возможность составить представление о личностно-профессиональном потенциале педагогического коллектива гимназии, а также сформулировать рекомендации как самим педагогам, так и администрации, руководителям цикловых комиссий по созданию адекватных условий для конкретных педагогов и разработке для них индивидуальных программ развития.

Результаты каждого обследования фиксируются в справке, а также доводятся до сведения педагогов, руководителей цикловых комиссий, администрации. Заместитель директора по научно-методической работе обрабатывает справки, формирует единый банк данных, корректирует его при поступлении новых сведений. Итоговые материалы являются конфиденциальными, относятся к материалам ограниченного доступа. 

В результате комплекса диагностических мероприятий формируется банк данных, где систематизируются показатели личностного и про-фессионального роста каждого педагога гимназии.

II. Активно-практическая составляющая.

Используется информационно-рецептивный и проблемно-методо-логический уровни в зависимости от личностно-профессиональных характеристик педагога. С этой целью ежегодно учителям предлагается принять участие в уточняющем опросе. Используются различные варианты анкет и опросников, в зависимости от результатов анализа работы Школы профессионального становления педагогов (ШПСП) за предыдущий период. Как следствие, дифференциация участия педагогов в деятельности ШПСП (определяется уровень), уточняется план работы ШПСП.

I уровень. Когнитивный Цель и задачи: Совершенствование профессиональных знаний. Изучение концептуальных основ деятельности гимназии, погружение в культурную среду гимназии. Формы, методы, средства: занятия в рамках работы цикловых комиссий (ЦК), курсовой подготовки при ВОИПКиПРО, семинарах районного, городского уровней; занятия по программе «Школы молодого педагога».

II уровень. Деятельностный Цель и задачи: Освоение, внедрение и оценка результативности новых приемов, средств, методов, форм воспитания и обучения, овладение новыми педагогическими технологиями. Корректировка научно-методической работы педагога. Формирование команды единомышленников, изменение мировоззрения. Формы, методы, средства: занятия в рамках работы ЦК;  работа педагогов в творческих группах; контроль через сочетание традиционных форм и различных приемов диагностики; в управлении используются проблемный анализ, обобщение, распространение опыта через творческие отчеты.

III уровень. Исследовательско-рефлексивный. Цель и задачи: Освоение педагогом позиции исследователя, изменение мотивации, включение в исследовательскую деятельность. Формирование среды для творческого развития личности педагога, а через педагога и школьника. Изучение мотивационного, технологического, личностного процесса готовности учителя к инновационной деятельности. Формы, методы, средства: участие в работе по программе ФЭП; организация и работа в рамках НОУ; создание ситуаций, предполагающих выработку собственных решений, использования полученных результатов для решения педагогических задач; индивидуальная работа с педагогами; реализация программы изучения личности педагога, психодиагностика личности педагога; работа в малых группах, согласование  позиций, беседы, наблюдения; самодиагностика, стимулирование педагогической рефлексии; разработка и внедрение новых организационных структур, разработка и внедрение механизмов преемственности между ступенями обучения.

IV уровень. Инновационный. Цель и задачи: Обеспечение готовности педагогов к коррекции и совершенствованию стратегии развития гимназии. Принятие и дальнейшее культивирование новых профессиональных ценностей, связанных с созданием условий для становления личности ребенка. Формы, методы, средства: поисково-проектная деятельность в рамках темы «Воспитательная система – центр воспитательного пространства гимназии»; участие в работе научно-методического совета.

V уровень. Организационно-управленческий. Цель и задачи: Изменение организационной культуры. Изменение представлений о совместной деятельности, выработка и корректировка коллективных ценностей. Формы, методы, средства: участие в управлении малыми и большими группами, гимназией в целом; психолого-педагогический мониторинг не только коллектива педагогов, но учащихся и их родителей.

Несколько в иной логике работает Школа молодого педагога, для учителей гимназии, чей педагогический стаж не превысил пяти лет, а также для тех педагогов (вне зависимости от стажа педагогической работы), кто первый год работает в гимназии. В план работы школы молодого педагога, который не дифференцируется, един для всех педагогов данной категории, традиционно включаются: проведение стартовой диагностики личностных качества, профессиональной направленности, готовности молодых педагогов к опытно-экспериментальной работе; организация наставничества; обзор литературы по вопросам психологии, передовым технологиям; знакомство с нормативными документами гимназии (Уставом гимназии, обязанностями педагогов, Концепцией деятельности и программой экспериментальной работы, Правилами внутреннего распорядка и т.п.); проведение лектория по проблемам психологии личности, стилей обучения и воспитания, видам конфликтов и способам выхода из них, стилям педагогического общения, педагогического менеджмента.

Принцип дополнительности по отношению к программе «Содействия личностной ориентации в профессиональном становлении педагогов» реализуется за счет использования возможностей:

- цикловых комиссий, деятельность которых направлена на обучение педагогов методам работы с целью повышение качества общеобразовательной и допрофессиональной подготовки учащихся. Основное внимание уделяется методам работы, которые уменьшают долю репродуктивности в процессе усвоения знаний, расширяют сферу продуктивного, самостоятельного творческого труда учащихся. Отдельное направление составляет деятельность по составлению картотеки методов и приемов, стимулирующих развития основных сфер (в соответствии с Моделью выпускника, разработанной в гимназии); 

- проблемных педагогических советов, которые по сути своей являются творческими лабораториями. Активно используются нетрадиционные формы проведения педагогических советов: педсовет-конференция, педсовет-панорама, творческие отчеты, деловые игры, круглые столы и другие, что способствует становлению творческой активности педагогов, более глубокому осознанию проблем воспитания и обучения;

- научного общества педагогов и учащихся. Работа в рамках научного общества позволяет формировать и поддерживать необходимую мотивацию педагогической и учебной деятельности, создает условия для повышения педагогической компетентности, личностного роста учителя и ученика.
Таким образом, центрируя внимание педагогов на единой теоретической конструкции, принимающей благодаря специально организованным действиям характер идеологии, а для отдельных педагогов – профессиональной философии, и стимулируя личностный рост педагогов, в определенной степени удается скоординировать профессиональные взгляды, сблизить профессиональные «кредо» и обеспечить жизненность установкам на личностный рост, которая в дальнейшем как естественная демонстрируется учащимся.

Другой базовой целевой программой, реализуемой в рамках опытно-экспериментальной работы по созданию пространства воспитания, стала программа «Семья».

Стартовая рефлексия относительно проблемы взаимодействия педагогического коллектива и родителей гимназистов показала, что сложившаяся система работы педагогического коллектива гимназии с семьей традиционна: диагностика (изучение социального состава семей, изучение психологических особенностей семьи, изучение социального заказа родителей, диагностика методов семейного воспитания); просвещение (родительский всеобуч); совместная деятельность (досуговая, художественно-творческая, участие родителей в организации двустороннего обмена, помощь ребенку в учении, хозяйственно-бытовое обслуживание); психолого-педагогическая помощь через систему специальных занятий с родителями.

В процессе обсуждения проблемы было высказано предположение о том, что основные характеристики современного взаимоотношения школы и семьи не столь очевидны, как принято считать. Возможно, что за традиционными клише, активно используемыми педагогами («родители сотрудничают со школой в решении задач воспитания своих детей», «в большинстве школ существует годами сложившаяся практика работы с родителями», «основной формой работы с родителями выступает родительское собрание», «в школе необходимо родительское самоуправление» и т.п.), стоит несколько иная реальность.  Осмысление данной проблемы было целенаправленно сориентировано на следующие ее аспекты:

а) родители – безусловные агенты первичной социализации и субъекты воспитания;

б) необходимость изучать современных родителей, их отношение к школе как воспитательному институту, родительскому самоуправлению, обращая внимание на присущие им взгляды и точки зрения по основным вопросам воспитания. 

Логическим шагом стал комплексный опрос старшеклассников (99 опрошенных), учителей (40 опрошенных, в том числе 24 классных руководителя, 16 учителей-предметников), родителей (526 опрошенных) гимназии (всего 652 человека), в процессе которого решались следующие задачи: 

а) уточнить базовые позиции субъектов воспитания по принципиальным для взаимодействия  вопросам;

б) получить оценки реально сложившейся практики работы гимназии с родителями;

в) наметить контуры «идеальной модели» взаимодействия;

г) определить проблемное поле сложившейся практики взаимоотношений родителей и гимназии.

Определяя платформу взаимоотношений гимназии и родителей, 63,9% опрошенных остановились на утверждении «отношения школы с родителями должны строиться на основе учета интересов каждой стороны» (I), 38,3% согласились с утверждением «Отношения школы с родителями нужно строить индивидуально, учитывая интересы, возможности, особенности» (II). Уточняя характеристики партнерства, респонденты отмечали следующее:

- ответственность за выстраивание взаимоотношений лежит на родителях («родители обязаны сами приходить в школу, что в их интересах» (III)). Данный ответ предпочли: 18,2% старшеклассников (4-ая ранговая позиция); 7,5% педагогов (4-ая ранговая позиция); 24,3% родителей (3-я ранговая позиция);

- ответственность за выстраивание взаимоотношений возложена на школу («привлекать к систематическому общению со школой нужно всех родителей, даже тех, кто не желает» (IV)). Данный ответ предпочли: 5,1% старшеклассников (6-я ранговая позиция); 22,5% педагогов (3-я ранговая позиция); 11,4% родителей (5-я ранговая позиция).

- точку зрения, выраженную в утверждении «Никаких специальных отношений выстраивать не нужно, поскольку те, кто сочтут нужными, придут в школу сами, а остальных нет смысла насильно «тянуть»» (V), разделяют: 26,3% старшеклассников (3-я ранговая позиция); 0% педагогов; 14,1% родителей (4-я ранговая позиция).

Таким образом, просматриваются стереотипы: родители соглашаются с обязанностью выстраивать взаимоотношения со школой; педагоги определяют свою позицию как доминирующую, ответственную за привлечение родителей к взаимодействию; старшеклассники демонстрируют приверженность «свободе выбора». Данная позиционность в настоящее время учитывается при проектировании внутриклассных и общегимназической систем сотрудничества с родителями. 

В анкету был включен вопрос, в ответе на который респонденты должны были уточнить исходный принцип сотрудничества школы и семьи. Мнения опрашиваемых разделились (явного мнения-фаворита нет): 34,1% опрошенных считают, что родители должны как можно активнее сотрудничать со школой; 32,0% опрошенных считают, что современные родители должны помогать школе, хотя бы в финансовых и хозяйственных делах; 31,4% опрошенных полагают, что в современной ситуации школе необходимо довольствоваться любыми формами контактов с родителями.

Более единодушны педагоги (0%) и родители (1,9%) в оценке позиции «сотрудничество школы и родителей – утопия, современные родители всячески избегают подобного сотрудничества», что не совпадает с точкой зрения старшеклассников в оценке данного утверждения (16,2%). Подобная ситуация заслуживала внимания, поскольку отчасти старшеклассники выражали «скрытые» смыслы, которыми наполнена повседневная школьная жизнь и, кроме того, велика вероятность, что подобная позиция может быть избрана в дальнейшем как стартовая в выстраивании ими как родителями собственных отношений с образовательными учреждениями. Вместе с тем, невысокий процент подобных ответов свидетельствует о продуктивности сложившейся системы работы гимназии с семьей.

Если родители и старшеклассники подтвердили свои предпочтения, то позиция педагогов при отсутствии прямого указания на возможные отношения и взаимодействия демократического типа склоняется к декларированию «родители должны».

Таким образом, можно предположить, что в ситуации отсутствия или формализации демократического сценария выстраивания контактов различные субъекты делают различный выбор:

- учителя предметники склонны считать, что необходимо довольствоваться любыми контактами школы и семьи, либо в небольшой части своих представителей являются сторонниками закрепления за родителями обязанности выстраивать контакты со школой, что может выражаться и в привлечении школой к взаимодействию даже тех родителей, кто не желает;

- классные руководители однозначно руководствуются тем, что выстраивание взаимодействий со школой – прямая обязанность родителей, их можно и нужно к этому привлекать;

- мнение родителей расходятся между утверждением «свободы выбора» в контактах семьи и школы, следовательно, школа должна в современных условиях довольствоваться любыми контактами с семьей, и традиционным принятием на себя ответственности за взаимодействие «родители должны»;
- старшеклассники видят своих родителей свободно решающими вопрос о контактах со школой, с их точки зрения, школа в современных условиях должна этим довольствоваться.

Подчеркнем еще раз, что при определенной ссылке на возрастные особенности старшеклассников, отражающихся на их суждениях, данная группа выражает прогностическую траекторию возможного развития рассматриваемой проблемы. С другой стороны, старшеклассники, как подчеркивалось выше, в значительной мере являются независимыми выразителями семейного мнения, коим родители в силу требований различного рода норм и представлений о должном в своих ответах могут пренебречь.

Вместе с тем очевидно, что полного единодушия выделенных в опросе групп добиваться нет возможности и необходимости, но разница в позициях должна учитываться при определении того, как будут взаимодействовать реальные субъекты (при создании модели взаимодействия родителей и педагогов как на уровне класса, так и на уровне гимназии в целом). 

Проявившиеся предпочтения в позициях опосредованно отражаются на том, как решают различные субъекты воспитательного пространства вопрос своего участия в выстраивании системы взаимодействия. Так, родителям был задан вопрос «Захотели бы Вы принять участие в работе родительского самоуправления»: 45,6% опрошенных родителей определили свою позицию как «буду помогать»; 21,1% твердо ответили «нет»; 19,6% предпочли бы не участвовать, но и не противодействовали бы работе данного органа. Лишь 3,6% опрошенных родителей (19 человек из 526 опрошенных) заняли активную позицию, ответив «Да, хотел бы участвовать».

В свою очередь старшеклассники, отвечая на вопрос «Захотели бы Вы, чтобы Ваши родители приняли участие в работе родительского самоуправления» отдали предпочтение позиции «Нет» (51,5% опрошенных). Лишь 15 человек из 99 опрошенных (15,2%) дали утвердительный ответ.

Полученные данные подтвердили результаты наблюдений, согласно которым индифферентность и некоторый инфантилизм, отстраненность родителей год от года приобретает все более яркие очертания, активность родителей снижается. Объясняя причины подобного явления, 74,6% опрошенных в качестве ведущего аргумента избрали утверждение «Им (родителям) некогда»; 51,0% опрошенных считают, что вины школы в подобных изменениях нет, всему виной собственные проблемы родителей; 13,4% опрошенных считают, что проблема в отсутствии заинтересованности родителей в контактах со школой.

Данное позиционное соотношение характерно и для мнения родителей (соответственно 73,0% – 51,9% – 14,6% выборов).

Таким образом, основные причины «охлаждения» отношений школы и семьи лежат чаще всего вне плоскости самих отношений. Можно привести ряд возможных внешних причин (проявление равнодушия к детям в отдельных типах семей, нуклеаризация семей, популяризация идеологии индивидуализма с неизбежным «разделением полномочий» – в одной из анкет родитель выразил это формулой «Каждый должен заниматься своим делом»), но очевидно есть и внутренние причины, прежде всего в тех формах и видах контактов, которые предлагает школа родителям, в общем отношении педагогов к родителям. 

Проиллюстрируем данное утверждение. На предложение оценить свой опыт работы с родителями 62,5% опрошенных учителей-предмет-ников и 12,5% классных руководителей ответили, что обычно поступают по ситуации, ничего не планируют заранее. 31,3% учителей-предмет-ников и 62,5% классных руководителей отметили, что все же специально обдумывают и разрабатывают собственные действия по отношению к родителям, но при этом по совокупности 41,6% опрошенных классных руководителей испытывают затруднения в работе с родителями (20,8% так как не всегда знают, как лучше поступить, а еще 20,8% опрошенных, так как знают, как надо поступить, но испытывают робость, волнение, смущение). Подобные проблемы в меньшей степени присущи учителям предметникам. У них на одно из первых мест выходит утверждение «Испытываю затруднения, так как знаю, как надо поступить, но не хватает времени заняться этим всерьез». Очевидно, необходима специальная как информационно, так и психологически поддерживающая программа индивидуальной помощи классным руководителям и учителям-предметникам. 

Вместе с тем, основания для активного совместного выстраивания педагогами и родителями воспитательного пространства для данного детского сообщества реально существуют. На вопрос «Совпадают ли ценности, которые пропагандируете Вы и ценности, которые культивируются в гимназии» абсолютное большинство (70% опрошенных) ответили «да» или «в большинстве случаев «да» (соответственно по категориям опрашиваемых: старшеклассники – 49,5%; классные руководители – 83,3%; учителя-предметники – 37,6%; родители – 75,4%).

Вместе с тем, остается и ряд вопросов: 8,3% опрошенных классных руководителей и столько же учителей-предметников не могут дать ответ на этот вопрос, так как им трудно судить об этом (в этой ситуации задачи воспитания решаются данными педагогами скорее умозрительно, нежели реально). Как подтверждение – 15,2% старшеклассников, отучившись в гимназии больше восьми лет, также не могут судить о соответствии или несоответствии ценностей, которые пропагандирует их семья и которые положены в основу деятельности педагогов гимназии. Осмысления требуют и следующие показатели: 26,3% старшеклассников, 25% педагогов (в том числе 50% опрошенных учителей-предметников) утверждают, что ценности совпадают далеко не всегда (родители в целом 11,4%, но значительный разброс в зависимости от класса, например отсутствие выбора данного ответа в 3а, 4б, 7а и др. классах и 35,0% – 6б, 29,4% – 11а, 26,7 – 11б, 27,3 – 9б). Более того, 11,1% старшеклассников и 10% родителей учащихся десятых классов считают, что ценности не совпадают. При этом на уточняющий вопрос для педагогов «Разделяют ли, на Ваш взгляд, родители учащихся те ценности, которые пропагандируются гимназией» 55% педагогов ответили «в большинстве случаев да» и 45% «скорее да». Несоответствие очевидно. Требуют уточнения его природа, причины, возможные следствия, направления деятельности в этой связи.

Другая сторона, обеспечивающая благоприятную основу для выстраивания пространства воспитания, это позиция педагогов по отношению к родителям. В целом по гимназии ее можно считать педагогически взвешенной, благожелательной.
При оценке существующей практики работы с родителями в своем классе («Как Вы считаете, сложилась ли в Вашем классе единая система работы с родителями»), мнения классных руководителей распределились следующим образом: 62,5% – «Да», 29,2% – «Нет, но она очень нужна».

Большая часть родителей (соответственно от 35,0% – 6б, 43,3% – 1в, 56,3% – 4б, 56,5% – 6в, 58,3% – 3в и т.д. до 91,3% – 2а, 100% – 3б, 4в) считают, что система работы в их классе существует. 8,7% родителей (до 17,6% – 8б, 20% – 1в, 23,1% – 6а) полагают, что система не сложилась, но она очень нужна. 4,9% опрошенных родителей полагают, что системы работы с родителями в их классе нет, но она и не нужна (16,7% – 3в, 15,0% – 6б, 17,6% – 11а). Как правило, подобные ответы совпадают с отказом родителей принимать участие в работе органов родительского самоуправления.

При оценке реальной практики работы с родителями в гимназии в целом 56,5% опрошенных (соответственно 32,5% педагогов и 58,4% родителей) в целом довольны существующей системой работы, 47,5% педагогов (в том числе 50% классных руководителей) полагают, что еще есть проблемы.

Как по отношению к системе работы с родителями в гимназии в целом, так и в отношении аналогичного направления работы в деятельности классных коллективов проявилось противоречие, природа которого требует специального анализа: большинство респондентов считают, что реально система работы с родителями в гимназии в целом и в большинстве классных коллективов  существует, но при этом сомневаются в том, что и на уровне гимназии, и на уровне классных коллективов необходимо родительское самоуправление. Видимо, в этом проявляется закрепившаяся практика педагогического руководства родителями, привлечение последних к решению отдельных вопросов жизни школы, класса. Следовательно, как таковое родительское самоуправление либо не должно рассматриваться как постоянно действующий орган, участник процесса со-управления гимназией, классным коллективом (переход к модели временных коллективов, инициативных групп в сочетании с коллегиальным решением отдельных вопросов на общем собрании, что, видимо, и имеет место в гимназии), либо, возможно, респонденты не владеют адекватным представлением о том, что такое родительское самоуправление, каковы его возможности и  преимущества, и необходимо продумать разъяснительные меры, позволяющие первоначально сформировать понимание и отношение, «мягкое» привлечение родителей к активному участию в жизни гимназии. 

Реализация программы «Семья» в настоящее время строится с учетом:

а) приоритетности организации сотрудничества «дети – родители – педагоги» на базе первичных коллективов (классов);

б) свободы выбора форм и характера сотрудничества расширенными классными коллективами;

в) консультирования классных руководителей относительно методик мониторинга развития отношений и организации коллективных, групповых и индивидуальных форм работы с родителями и совместно с родителями;

г) строительства вертикали соуправления на основе участия родителей в работе Совета гимназии, Попечительского совета, привлечение родителей к проведению педагогических советов, ежегодных научно-практических конференций, регулярных психолого-педагогических консилиумов;

д) регулярной независимой диагностики, проводимой социально-психологической и научно-методической службами гимназии.

Результаты работы семинара классных руководителей, самоанализа классных руководителей, представленного в форме выступлений на педагогических советах и научно-практических конференциях, экспертных оценок представителей администрации, регулярной диагностики доказывают состоятельность исходного основания деятельности педагогического коллектива в данном направлении: только в совместной деятельности и разнообразных видах коммуникации возможно, во-первых, выяснение позиций каждой стороны как относительно жизнедеятельности гимназии, так и смысложизненных ориентиров в целом; во-вторых, определенное согласование этих позиций.

Как свидетельствует диагностика и результаты обсуждения вопроса на заседаниях цикловых комиссий и родительской конференции по итогам 2004-2005 учебного года, сложилась устойчивая связь между педагогическим коллективом и родителями, удовлетворяющая обе стороны. Средний показатель удовлетворенности микроклиматом в классе – 90,4%. Средний показатель удовлетворенности микроклиматом в гимназии – 82%, что ниже показателя по классам (данный факт естественен в силу избранной стратегии). Выше в данном случае и процент родителей, избравших в качестве ответа позицию «не знаю» (средний показатель – 13), что констатирует концентрацию участия на уровне классных коллективов.

Значительное внимание со стороны гимназии уделяется определению подходов по согласованию позиций. Стартовыми в данном случае являются результаты комплексной диагностики, которая проводится в течение учебного года с использованием различного рода анкет и опросников, что позволяет снять ситуативность высказываний родителей и определиться с действиями по согласованию позиций.

Таким образом, инициированная в рамках опытно-эксперименталь-ной деятельности работа коллектива гимназии по осмыслению роли семьи как необходимо партнера в решении задач социализации и воспитания ребенка, уточнение портрета современной семьи и реалий сложившихся отношений гимназии с родителями, активизация проектной деятельности как основы определения тактики партнерства в каждом конкретном случае может рассматриваться как реальный шаг на пути выстраивания микро-пространства воспитания. Данное пространство относительно комфортно для гимназиста в силу своей неформальности, определенной непротиворечивости, адекватности его потребностям, поскольку выстраивается «по поводу» ребенка и на основе его тщательного изучения, с учетом семейной ситуации, и аккумулирует представления о  воспитаннике родителей и педагогов как заинтересованных в его судьбе лиц. Динамичность связей и отношений, задающих пространство воспитания, обусловленная естественными изменениями самих субъектов, диктует необходимость постоянного взаимного уточнения сторонами представлений друг о друге, и о взаимных намерениях (педагогическим коллективом изучается семья, гимназия приглашает родителей к активному участию в собственной жизнедеятельности, активно информирует о событиях), а также «проговаривания» основных ориентиров, по отношению к которым «измеряется» личностный рост ребенка. 

Таким образом, особенностями этого блока опытно-эксперимен-тальной работы, проводимой на базе гимназии по формированию пространства воспитания, выступает акцентированное внимание  к основным субъектам воспитательной деятельности – педагогам и родителям, способам из взаимодействия, согласования воспитательных позиций. Получили подтверждение продуктивность программно-целевого подхода и адаптивность управления. В силу специальной деятельности по согласованию смысловых оценок базовых понятий и позиций концепции деятельности, в определенной степени снимается проблема, отмеченная в предыдущем опыте. 

Анализ и обобщение результатов опытно-экспериментальной деятельность по инициированию и созданию пространства воспитания в масштабах отдельного образовательного учреждения и района  позволяет сформулировать ряд утверждений

1. Продуктивным с точки зрения управления процессом инициирования и создания пространства воспитания выступает программно-целевой подход, предполагающий разработку и реализацию целевых программ (как взаимосвязанных (тип «матрица программ»), так и в определенной степени разрозненных), предметом которых выступают, с одной стороны, сущностные характеристики пространства воспитания, с другой стороны, приоритеты базовых для данного пространства связей и отношений (как точки совпадения интересов). Основные механизмы целевых программ должны предполагать (предусматривать, допускать) полисубъектность деятельности, наличие рассогласования в оценке отдельных позиций, заложенных в программе, субъектами их реализации. Последнее актуализирует разработку специальных механизмов, обеспечивающих и поддерживающих процесс консолидации.

2. Ведущие позиции, определяющие воспитательную систему, а также связи и отношения, задающие пространство воспитания, должны быть значимы (референты) для педагогов и родителей как ведущих субъектов. 

В данном случае необходимо учитывать особенности позиционирования данных субъектов в сообществе. При этом, если педагоги-противники данной воспитательной системы и данного пространства воспитания, безусловно, могут быть отнесены к ее субъектам, поскольку своими суждениями и действиями они влияют на ход развития воспитательной системы и динамику пространства воспитания (например, консолидируя тех, кто не разделяет данную точку зрения), то номинальные и периферийные члены, будучи по факту включенными в систему и в связи и отношения, задающие пространство воспитания, не являются ее субъектами. При этом их нельзя отнести к числу неопределившихся, их личностно-профессиональная позиция имеет достаточно четкий рисунок: им не интересна данная деятельность, связи и отношения, выполнять, поддерживать и развивать их они будут в силу профессиональных обязанностей (порой достаточно качественно по форме), но в их действиях не будет заинтересованности, неравнодушного отношения, души (можно научить воспитывать, но нельзя заставить быть воспитателем). Самым большим врагом для этих педагогов становится повседневность, которая четко проявляет не только соответствие ролевым требованиям, но и профессиональную идентичность, личностную включенность в профессиональную деятельность. Доля педагогов, являющихся номинальными и периферийными членами воспитательной организации может рассматриваться как количественный показатель референтности воспитательной системы и пространства воспитания. Чем выше значение этого показателя, тем ниже референтность. 

Включенность родителей в жизнедеятельность воспитательной организации, в связи и отношения, задающие пространство воспитания, должна рассматриваться с иных позиций, нежели педагогов. Исходя из изначально заданной позиции родителя как «не члена», имеющего право на членство, можно смоделировать различные стратегии дальнейших взаимоотношений воспитательной организации и родителей. Принципиально важно при этом не формальное членство (выбран членом родительского комитета, приходит на родительские собрания, откликается на просьбы классного руководителя об участии в мероприятии и т.п.), а референтность школьного сообщества для родителя: а) стремящийся войти в школьное сообщество (мотивирован на то, чтобы консолидироваться со школьным сообществом, частично или полностью (в зависимости от исходной позиции) принять установки, систему отношений, норм данного сообщества (прежде всего, педагогические установки на отношение к ребенку и воспитание); в отдельных случаях, как следствие, может ожидать от сообщества некоего вознаграждения, поощрения за собственный выбор); б) индифферентный к школьному сообществу (довольствуется ролью формального члена, не склонен к консолидации, не рассматривает школьное сообщество как возможную референтную общность); в) не желающий принадлежать к школьному сообществу (обладая правом вхождения в группу, категорически отказываются от этого права (причина, как правило, несовершенство и слабость самой группы, сомнительность для этих людей ее норм и ценностей); достаточно часто настроен на оппозицию («кто не с нами, тот против нас»), но в силу различных причин не желающий при этом порвать формальные отношения с данной воспитательной организацией).

Очевидно, что число родителей, избирающих школьное сообщество в качестве референтной группы, – также показатель референтности воспитательной системы и пространства воспитания. Чем выше значение этого показателя, тем выше референтность.
Данные показатели не являются статичными. Любые изменения (стихийные или целенаправленные) в образовательном учреждении, развитие и коррекция его воспитательной системы влияют на позиционирование ее членов.

3. Согласованию позиций субъектов воспитательной деятельности предшествует их кооперация и консолидация. Кооперация, консолидация, согласование, интеграция воспитательных позиций ведущих субъектов воспитательной деятельности можно рассматривать в качестве этапов развития пространства воспитания. 

В отличие от кооперации как объединения усилий различных субъектов для достижения общих целей, процедуры консолидации в качестве непременного условия предполагают сплочение, то есть определенную интеграцию интересов, взглядов, отношений. Результатом консолидации является общность субъектов, объединившихся для достижения не общих целей, а выстроенной с учетом взаимных притязаний и оценок ситуации единой цели. Последнее требует согласования базовых (исходных) позиций (едины в главном, в остальном расходятся). Консолидация предполагает работу каждого субъекта по уяснению собственной и чужих позиций, поиску общего, внесению корректив в собственную систему представлений и отношений с целью обеспечения более полного соответствия выделенному и принятому общему. Непременным условием консолидации является эмоциональное принятие и неантагонистичность предполагаемых изменений сложившейся системе ценностных отношений к миру, другим и самому себе.

Уровень консолидации может рассматриваться как первый в согласовании БНИ субъектов воспитательной деятельности. Представляется возможным выделить три взаимосвязанных уровня консолидации, определив на каждом из них доминирующую характеристику совместности: а) деятельностный (объединяем усилия; ведущие условие – непротиворечивость субъектных целей этой деятельности); б) целевой (объединяемся вокруг единой цели; ведущее условие – непротиворечивость исходных позиций, таких как ценностные ориентации, нормы и т.п.); в) нормативно-ценностный (объединяемся вокруг единых норм и ценностных ориентаций).

4. Наличие пространства воспитания не снимает проблемы неготовности ведущих субъектов воспитательной деятельности к проектированию и реализации отдельных функций педагогического сопровождения. Неготовность, как правило, носит характер как ценностно-смыслового, так и операционального несоответствия исходным требованиям. В первом случае необходима специальная деятельность по изменению философии, системы педагогических взглядов и установок отдельных субъектов воспитательной деятельности; во втором случае – обогащение информационной вооруженности и повышение технологической грамотности. 
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Особенности воспитательного пространства
учреждения дополнительного образования детей(
Педагогическая предназначенность («миссия») учреждений дополнительного образования в нормативных документах определяется как обеспечение условий, необходимых для личностного развития, укрепления здоровья, профессионального самоопределения и творческого труда детей. Под этими условиями мы можем понимать и деятельность учреждения, и характер взаимоотношений педагогов и воспитанников, и материально-техническую обеспеченность как всего учреждения в целом, так и каждого педагога в отдельности. К условиям мы можем с полным основанием отнести и сложившиеся в учреждении традиции и ценности, то есть тот общий «дух» учреждения, его атмосферу, привлекающую ребенка на его территорию. Множество подобных условий, их совокупность уже есть ни что иное, как облик системы, а их создание согласно Типовому положению о дополнительном образовании детей уже есть результат деятельности.

Очевидно, что сложившаяся в учреждении система в определенной степени является основой для конкретных педагогических результатов, тем «полем», на котором эти результаты «произрастают». 

В дополнительном образовании личностная ориентация давно уже стала нормой (иначе ребенок не задержится в учреждении). Но подобный подход предполагает и различный образовательный результат – свой для каждого ребенка. 

Для дополнительного образования характерной является ситуация, когда ребенок приходит в систему дополнительного образования интересно провести время, за компанию с друзьями, с целью попробовать себя в том или ином виде деятельности, при этом мотивы его далеки от необходимости достичь высокого уровня образованности. Учреждения дополнительного образования, а ранее – внешкольные, в отечественной системе образования всегда были уникальны тем, что любой ребенок был здесь успешен. Условием успешности на педагогическом уровне можно считать степень усилий, которые предпринимаются учреждением и его педагогическим коллективом для развития своих воспитанников. 

Краткая характеристика баз опытно-экспериментальной работы: 

Центр развития творчества детей и юношества Ленинского района г. Воронежа – учреждение дополнительного образования детей, работающее на основе оригинальной концепции, имеющее воспитательную систему гуманистической направленности открытого типа. В составе Центра творчества действуют автономные, полифункциональные, разнопрофильные образовательные комплексы, которые реализуют дифференцированные, разноуровневые, индивидуализированные, гуманитарно-ориентированные образовательные программы с нравственно-творческой доминантой. Опытно-экспериментальная работа проводилась в рамках городской экспериментальной площадки «Единое воспитательное пространство в районе: Школа – клуб по месту жительства – ЦРТДиЮ» (2002-2004). 

Организации опытно-экспериментальной работы предшествовала работа педагогического коллектива в инновационном режиме по разработке проблемы «Условия формирования социально-активной позиции личности воспитанников и педагогов в ЦТДиЮ» в рамках экспериментальной площадки кафедры социальной педагогики ВГПУ (1998-2002). Подведение итогов данного этапа деятельности учреждения, результаты опроса педагогов и родителей позволили выделить круг проблем, в числе которых назывались рассогласованность воспитательной деятельности различных воспитательных организаций; недостаточное внимание к социальному заказу семьи; противоречивость, несогласованность предъявляемых воспитательными организациями, в которые включен ребенок, требований, норм, образцов, что не позволяет противостоять образцам и нормам отдельных субъектов социокультурного пространства; проблемы нормативно-ценностного самоопределения ребенка.

Для решения обозначенного комплекса проблем был создан ВНИК ЦРТДиЮ, перед которым ставилась задача разработки проекта опытно-экспериментальной деятельности, в ходе которой предстояло найти способы решения данных проблем. В основу комплектования ВНИК были положены принципы добровольности, компетентности, дополнительности и паритетного представительства. 

Разработанный ВНИК проект прошел осуждение на расширенном педагогическом совете ЦРТДиЮ и необходимую экспертную оценку, после чего с поправками был рекомендован к внедрению. 

Объектом опытно-экспериментальной деятельности выступила система и содержание взаимодействия ведущих субъектов воспитания в пространстве района. Предметом – содержание деятельности учреждения дополнительного образования как субъекта воспитания, инициирующего формирование единого воспитательного пространства района. В обосновании актуальности проектной разработки было отмечено, что целостное воспитательное пространство района – результат и одно из ведущих условий систематизации и синхронизации воспитательных воздействий различных субъектов воспитания. Единое воспитательное пространство обеспечивает продуктивность, непротиворечивость, дополнительность педагогического сопровождения развития личности ребенка, становления и развития его социокультурной идентичности.

В процессе опытно-экспериментальной работы решались следующие задачи: разработка модели воспитательного пространства района (позиционной, организационной, управленческой); внедрение предлагаемой модели в систему работы учреждений конкретного района; описание и систематизация условий и факторов, стимулирующих и препятствующих внедрению и продуктивному функционированию предлагаемой модели; определение и апробация критериев эффективности предлагаемой модели.

В ходе опытно-экспериментальной деятельности содержательно и методически прорабатывались следующие направления деятельности:

- определение и акцентуация во взаимодействии воспитательных возможностей реально существующих в пространстве района структур («сделать их очевидными для других субъектов воспитания»);

- консолидация субъектов воспитательной деятельности в районе посредством поэтапного согласования целей, сопряжения содержания, средств, форм и методов воспитательной деятельности;

- разработка и дальнейшее совместное исполнение интегрированных программ воспитательной деятельности с учетом участия различных субъектов воспитания;

- обеспечение субъектной позиции детям и подросткам, их семьям в формируемом воспитательном пространстве («не для ребенка, а совместно с ребенком»);

- учет стихийных влияний среда, разработка механизмов учета и приспособления к факторам социокультурного пространства и условиям среды, не поддающимся интеграции, тормозящим ее. 

Системообразующие, интегрирующие функции принял на себя ЦРТДиЮ (представленный как система «Центр – клубы по месту жительства»
), который решал задачи объединения воспитательных усилий и возможностей субъектов воспитания посредством специально разработанной организационной и управленческой моделей; предлагал и разрабатывал направления интеграции, инициировал проектные разработки и внедрение интеграционных программ, выступавших средством формирования воспитательного пространства.

В результате опытно-экспериментальной работы было выстроено взаимодействие ЦРТДиЮ и клубов по месту жительства с отдельными субъектами воспитательной деятельности в районе. Отношения между субъектами оформлены договором о совместной деятельности. Предметом договорных отношений служит одна или несколько комплексных программ.

В результате опытно-экспериментальной деятельности были разработаны и внедрены семь сквозных комплексных программ:

1) «Дворы нашего детства» – организация взаимодействия с образовательными учреждениями и организациями другой ведомственной принадлежности (целенаправленная деятельность по консолидации усилий на базе определенной деятельности различных субъектов социокультурного пространства района);

2) «Здоровье» – мониторинг здоровья воспитанников объединенными усилиями специалистов, а также совместное проведение Дней здоровья и других мероприятий, посвященных популяризации здорового образа жизни, создание спортивных площадок в микрожилзоне;

3) «Семья» – привлечение родителей, создание психологического комфорта семье в сети воспитательных организаций, комплексное педагогическое сопровождение личностного развития воспитанников (из форм работы наибольшее распространение и популярность получили конкурсы «Моя семья», циклы досуговых мероприятий на различных базах для детей и родителей, работа лектория для родителей);

4) «Отечество» – пропаганда нравственно-этических норм общества и воспитание патриотизма и уважения к отечественной истории (представлена работой школы военно-правовых знаний (для юношей), совместной работой с Советом ветеранов Вов и ветеранами-учителями, акция-конкурс «Зеленый обелиск»);

5) «Будущее Черноземья в наших руках» – пропаганда экологических знаний и опыта деятельности в социально значимых направлениях (представлена работой НЭОУ, социальные и экологические проекты);

6) «Досуг» – совместная организация свободного времени учащихся в социально приемлемых формах (школа игровых технологий, совместное проведение конкурсов, фестивалей, смотров, концертов);

7) «Социально-психологическая поддержка» – инициированная социально-психологической службой ЦРТДиЮ программа бригадной работы специалистов по диагностике интересов детей, защите их прав, обеспечения условий для социализации и адаптации воспитанников (диагностическая, коррекционная, консультационная работа, психолого-педагогичес-кий мониторинг).

Данные программы были разработаны по направлениям, актуальность и потребность в которых была обозначена ведущими субъектами социокультурного пространства района. 

Организация взаимодействия, консолидация намерений и ценностных установок, деятельность в рамках программ не носила характер самоцели. Рассматривалась задача обеспечения комплекса условий (комплексного условия) для личностного роста воспитанников, становления и развития их социокультурной идентичности. 

В рамках опытно-экспериментальной работы была выделена группа воспитанников (дети и подростки «группы риска»), комплексная диагностика которых позволяла отслеживать процесс становления их социокультурной идентичности. При этом внимание уделялось:

1) референтности КМЖ для данных воспитанников (наблюдение, опрос, социометрия+референтометрия);

2) личностным особенностям (экспертные оценки, методика независимых характеристик);

3) особенностям самовосприятия и самооценки (методика определения самооценки; тест «20 утверждений» М. Куна и Т. Макпартленда); 

4) динамике ценностных предпочтений (методика ценностных ориентаций М. Рокича).

В практике работы  сложился алгоритм педагогического сопровождения детей и подростков «группы риска».

Специфика реализуемого в данном опыте подхода заключается в акцентуации аспектов взаимодействия и согласования позиций субъектов воспитательной деятельности, что обеспечивает перевод социокультурного пространства района в пространство воспитания (но не в воспитательное пространство в контексте предлагаемой в данной работе логики). Продуктивным стало использование программно-целевого принципа организации деятельности.

Наибольшую сложность, как свидетельствует опрос педагогов, участвовавших в реализации модели, стало не столько установление контактов, определение сферы индивидуальных и сопряженных интересов, распределение полномочий, сколько сближение позиций в восприятии проблем и ожидаемых результатов воспитания, сущности и субъектов коррекции, соотношения учебного и воспитательного процессов, зон ответственности. Обнаружились существенные разночтения в оценке необходимости и возможности педагогического сопровождения (в основе различие в отношениях педагогов (а также родителей, психологов и т.п.) к факту субъектности воспитанника, возможности и необходимости его самоопределения), неготовности значительного числа педагогов реализовать отдельные функции предлагаемой модели педагогического сопровождения (прежде всего проблематизации, закаливания, защиты, интеграции и реабилитации). Возникли проблемы диссонанса референтности различных субъектов воспитательной деятельности (например, ежегодно проводимое анкетирование воспитанников КМЖ показывает стабильное расхождение в оценке не только привлекательности, но и значимости занятий в школе и УДО в пределах 3–4-х рангов по 10-ранговой шкале в пользу УДО).
УДК
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Педагогическое сопровождение и его функции(
Как полагают многочисленные исследователи проблем воспитания, адекватными современным социокультурным условиям являются специально-организованные влияния, имеющие системный, «мягкий», просоциальный и личностно-ориентированный характер. Для обозначения педагогического процесса с данным набором характеристик используется ряд понятий, в числе которых – педагогическое сопровождение.

В отличие от традиционно используемых конструктов «педагогическое воздействие», «педагогическое взаимодействие», «педагогическая помощь», «педагогическая поддержка», «педагогическое обеспечение» и т.п. понятие «педагогическое сопровождение» не имеет столь широкого распространения и четкого прочтения, что обуславливает необходимость уточнения его сущностных характеристик и содержания.

Использование в последние годы в педагогике термина  «сопровождение» не является результатом научно-лингвистического эксперимента, замена его классическими – помощь, поддержка или обеспечение – не в полной мере отражают суть рассматриваемого явления. Как отмечают сторонники использования данного термина как характеристики педагогического процесса, речь идет не о любой форме помощи, тем более обеспечении или воздействии, а о такой поддержке, в основе которой лежит сохранение максимума свободы и ответственность субъекта за выбор варианта решения актуальной проблемы. Данное утверждение основано на принятии за основу этимологии понятия «сопровождение». Словарное значение рассматриваемого термина определяется как действие по глаголу сопровождать, среди семантических единиц которого: а) идти, ехать вместе в качестве спутника или провожатого; б) напутствовать при уходе, отъезде, посылать пожелания, замечания, советы; в) совершать действие, сопутствующее другому (обычному, основному) действию, дополняющее его; г) прибавлять, присоединять к чему-то, дополнять чем-то при отправлении, подаче. Толковый словарь В.И. Даля определяет понятие «сопровождение» как действие по глаголу «сопровождать» – «провожать, идти вместе с кем-либо для проводов». Соответственно «сопроводитель», тот, кто сопровождает, – проводник, провожатый». Приставка «со» в слове изначально предполагает реализацию в процессе сопровождения объединения действий и усилий провожатого и сопровождаемого. Сопровождение реализуется непосредственно в совместной деятельности, что принципиально его отличает от процесса управления, который может осуществляться извне и дистантно, без оказания непосредственной помощи, личного участия и заботы.
Стержневым в определении понятия «педагогическое сопровождение», с точки зрения различных авторов, выступает:

- создание условий (педагогических, психологических, социальных) успешного обучения и развития каждого ребенка, его адаптации в образовательной среде (Н.В. Никитина, Э.Б. Чиркова, В.А. Харитонова, Е.А. Дудина); 

- комплексный метод, обеспечивающий создание условий для принятия субъектом развития оптимальных решений в различных ситуациях жизненного выбора (Л.В. Байбородова);

- разработка содержания, средств, методов образовательного процесса, направленного на выявление и использование субъектного опыта ученика, раскрытие способов его мышления, выстраивание индивидуальной траектории развития через реализацию образовательной программы с учетом личностных потребностей ученика (В.П. Бондарев) – суть педагогическое управление;
- помощь подростку в его личностном росте, установка на эмпатийное понимание ученика, на открытое общение (Ф.М. Фрумин, В.И. Слободчиков); особый вид помощи в поиске путей разрешения актуальных противоречий, встречающихся при организации образовательного процесса (С.А. Маркова); 

- действие субъектов воспитания, обучения, развития (педагог, психолог, родитель, руководитель), дополняющее действия другого субъекта (обучаемого, воспитанника, ребенка, коллеги) для оказания содействия, необходимой помощи в трудных ситуациях (С.Н. Чистякова); система педагогических действий учителя, связанная с нейтрализацией прогнозируемых трудностей (Н.Г. Чанилова);

- социопсихологическая система самоорганизации различных субъектов образовательного права, при которой открывается новый класс феноменов и закономерностей социально-общественной реальности (Л.В. Богомолова); 

- идеологический, сугубо социальный институт развития общественных устоев и социокультурное пространство, где акцентируется внимание на развитие конкретной личности, индивидуальности, на раскрытие ее внутреннего мира, самовыражения как общественно значимой ценности (Л.В. Богомолова);
- взаимодействие, в ходе которого ученик выполняет действие, а педагог создает условия для осуществления и осмысления этого действия (А.В. Мудрик);

- социальное взаимодействие  как циклическое непосредственное и опосредованное воздействие людей друг на друга в условиях социума (социальность) с целью гармонизации отношений индивидов, участвующих во взаимодействии между собой и с этим социумом (педагогичность) в определенном пространстве (пространственность) и во времени (временной характер) (И.А. Липский);

- процесс взаимодействия, направленный на реализацию личностно-исполнительского потенциала субъектов через оказание педагогической помощи в актуализации предпосылок и преодолении барьеров самореализации в конкретных видах деятельности (Э.В. Боброва);

- функциональная координация следствий социальных и жизненных воздействий (И.А. Липский);

- культура поддержки и помощи ребенку в решении задач развития, обучения, воспитания, социализации (Л.В. Байбородова);

- процесс создания педагогом первичных ситуаций для того, чтобы обучающийся смог сознательно и самостоятельно разработать индивидуальную образовательную траекторию, и вторичных ситуаций – чтобы он мог ее реализовать посредством адекватного ответственного выбора стратегии учения, общения, поведения, выхода из конфликтных и проблемных ситуаций, не противоречащего его индивидуальной оценочной системе и социокультурным нормам.

Очевидно различие подходов современных исследователей к пониманию сущности педагогического сопровождения. Тот факт, что все приведенные выше дефиниции не противоречат сути и раскрывают различные аспекты рассматриваемого феномена, свидетельствует о необходимости его определения посредством абстракции наиболее высокого порядка. Таковыми, исходя из анализа приведенных выше дефиниций, могут быть а) социальный институт; б) социокультурное пространство; в) культура поддержки и помощи; в) социальное взаимодействие.

Мы поддерживаем точку зрения, согласно которой педагогическое сопровождение может быть определено как механизм социального взаимодействия в сфере совместного бытия (со-бытия) педагога и воспитанника. 

В педагогический дискурс понятие «со-бытие» привнесено философско-педагогическими исследованиями рубежа ХХ-XXI веков. Исходным выступает трактовка данного понятия М. Хайдеггером, дополненное представлениями о диспозиции «между», диалоге М. Бубера, М.М. Бахтина и др.

М. Хайдеггер отмечал, что термин «со-бытие» точнее, чем термин «бытие-друг-с-другом». Конституирующим моментом «бытия-друг-с-другом» является первичное существование отдельных других как основание для их бытия-друг-с-другом. При таком истолковании со-бытие возможно лишь потому, что Другой наличествует фактически. Лишь постольку, поскольку вот-бытие как бытие в мире имеет фундаментальную конституцию со-бытия, возможно бытие друг-для-друга или друг-против-друга или же друг-без-друга вплоть до индифферентного прохождения мимо. Все эти модификации выявляют базовый феноменальный состав бытия-друг-с-другом, раскрывают со-бытие как зависимость друг-от-друга. 

Как полагают В.И. Слободчиков и Г.А. Цукерман, понятие со-бытие схватывает одновременность и противоречивость связей и отношений внутри конкретной общности. Универсальным механизмом связывания (удвоения связей) является подражание как удвоение любой непосредственной формы. Универсальным механизмом построения отношений является рефлексия как раздвоение, выход за пределы непосредственного. Одновременное существование и взаимодействие этих двух разнонаправленных процессов делает феномен события подвижным, склонным к развитию, порождению новых, все более сложных видов единства связей и отношений, а в патологии – к вырождению в одну из своих крайностей. 

С точки зрения разработчика событийного подхода в педагогике Д.В. Григорьева, подобное понимание воспитания с необходимостью ведет к признанию субъектности ребенка в процессе воспитания. Тем самым педагог лишается единоличного «права собственности» на процесс воспитания, это право поделено между ним и ребенком. Феномен воспитания сосредотачивается уже не на «полюсе» воспитателя, но в сфере «между» (М. Бубер) взрослым и ребенком, которая существует только в том случае, если они оба – и взрослый, и ребенок – в этом заинтересованы. Меняется направленность воспитательной деятельности педагога – акцент переносится с преобразования личности ребенка на удержание и преобразование сферы «между» взрослым и ребенком в целях развития личности ребенка.

 «Единицами» со-бытия выступают пребывание и взаимодействие. Пребывание – самая простая форма существования. Здесь одно пребывающее свободно по отношению к другому, столь же свободному. Они не заинтересованы друг в друге. Их бытие в том, что их находят (Е.В. Качуров).

В классическом определении «социальное взаимодействие» есть процесс непосредственного или опосредованного воздействия социальных объектов друг на друга, в котором взаимодействующие стороны связаны циклической причинной зависимостью. Оно возникает из совместного участия объектов взаимодействия в сложной, подвижной сети социальных отношений, задавая способы реализации совместной деятельности. Конституирующим для социального взаимодействия, как было отмечено выше, являются совместность как сущностная характеристика бытия, взаимозначимость и взаимозависимость взаимодействующих объектов.

Социальное взаимодействие педагогов и воспитанников (в данном случае акцентируется статусно-ролевая характеристика взрослого и ребенка) суть педагогическое взаимодействие. Под педагогическим взаимодействием понимают, как правило, личностный контакт воспитателя и воспитанника(ов), случайный или преднамеренный, частный или публичный, длительный или кратковременный, вербальный или невербальный, имеющий следствием взаимные изменения их поведения, деятельности, отношений, установок. Оно может проявляться в виде сотрудничества, когда обеими сторонами достигается взаимное согласие и солидарность в понимании целей совместной деятельности и путей ее достижения, и в виде соперничества, когда успехи одних участников совместной деятельности стимулируют или тормозят более продуктивную и целенаправленную деятельность других ее участников. 

Получив широкое распространение в педагогике, понятие «педагогическое взаимодействие» традиционно трактуется с позиций личностно-деятельностного подхода. Взаимодействие рассматривается как вид совместной деятельности и, как следствие, выступает комплексным условием личностных изменений его участников.  Сошлемся в этой связи на анализ подходов к категории «педагогическое взаимодействие», выполненный В.Н. Белкиной.

Автор подчеркивает, что понятие педагогического взаимодействия в настоящее время широко обсуждается в научной литературе в рамках, как правило, двух основных линий рассуждения. В рамках первой в качестве базового выдвигается понятие деятельности вообще, и совместной деятельности, в частности. Взаимодействие педагога и ребенка рассматривается как взаимосвязь их деятельностей (Х.И. Лийметс, М.И. Смирнов и др.), как их совместная деятельность (Б.П. Битинас, В.Д. Массный, С.Е. Хозе и др.), как особый вид совместной деятельности (Н.И. Лицис и др.), как особый способ организации совместной деятельности (А.С. Самусевич и др.). Такая позиция в понимании сущности взаимодействия связана с распространенными в философии и психологии взглядами на деятельность как совокупность всех форм активности взаимодействующих субъектов (А.Н. Леонтьев, М.С. Каган и др.). Вторая линия основывается на идеи межличностного взаимодействия (Ю.К. Бабанский, Я.Л. Коломинский, Н.Ф. Родионова и др.). В данном случае учитываются не только объективные условия протекания взаимодействия, но и индивидуальные особенности его участников.

В отличие от личностно-деятельностного подхода, в рассматриваемой нами событийной логике линия рассуждения строится несколько иначе: взаимодействие как механизм со-бытия субъектов первичен по отношению к различным своим проявлениям-процессам. На базе взаимодействия строится, в том числе, педагогический процесс. Педагогический процесс суть взаимодействие, в которое одним субъектом привнесены и решаются специфические задачи, под влиянием последних трансформируется как само взаимодействие, так и включенные в него субъекты. В противном случае (при отсутствии взаимодействия) данный процесс становится симулякром (знаком, за которым отсутствует соответствующая реальность).

Мера проявления и направленность активности в социальном взаимодействии людей различна. Она может быть преобразующей или сохраняющей; созидающей, развивающей или разрушающей; это может быть активность принятия или непринятия другого субъекта, организации ответного воздействия, противостояния нежелательному воздействию или участия в совместном действии (Ю.Б. Гиппенрейтер, В.П. Зинченко, О.В. Овчинникова, А.Н. Леонтьев и др.).

Рассматривая в данном контексте позиции педагога и воспитанника как субъектов педагогического взаимодействия, представляется возможным выделить их своеобразие.

Воспитанник строит свои отношения с миром, другими людьми и самим собой, осваивая и моделируя различные способы взаимодействия. Он – «субъект-преемник» материальных и духовных ценностей предшествующих этапов развития общества, носитель нового (социально-позитивного и социально-негативного), «цензор» современной действительности (С.П. Иванова). Его позицию можно коротко охарактеризовать как активно-поисковую. Взаимодействие с педагогом для воспитанника нормировано (задано его включенностью в соответствующие социальные отношения), но его направленность, мера включенности во взаимодействие, характер интерпретации связей и отношений индивидуализированы.

Педагог, самореализуясь (в том числе профессионально), вынужден учитывать значение и последствия самореализации для других субъектов (воспитанников, родителей, коллег). Более того, в качестве фактора и показателя его самореализации выступает  успешность диалога с воспитанниками, их личностный рост. Статус педагогов двойственен: с одной стороны, они государственные служащие, призванные осуществлять государственную политику в школе (именно в этом качестве они и воспринимаются всеми участниками образовательного процесса), а с другой – члены педагогического коллектива, граждане своей школы, личности, живущие своими интересами, заинтересованные в реализации своих личностных потребностей. Взаимодействие с ребенком является основой профессиональной деятельности, но как подчеркивалось выше, будучи нормативно заданным, на интерпретативном уровне может воспроизводиться как симулякр. 

При условии нормативной и интерпретативной состоятельности позиций педагога и воспитанника педагогическое взаимодействие можно рассматривать как относительно контролируемый и управляемый (направляемый) процесс. 

Неравновесность позиций в рамках педагогического взаимодействия определяется особенностями объекта и цели взаимодействия. Объектом педагогического взаимодействия выступают условия личностного роста его участников. Вместе с тем, данная цель осознается одним из субъектов, он необходимым образом информационно вооружен для того, чтобы в процессе взаимодействия инициировать, создавать, корректировать соответствующие условия. Другой субъект, проживая период взросления, большую его часть подобную цель как актуальную не рассматривает (весь период адаптивного жизнеосуществления). Она распадается на разрозненную и индивидуально окрашенную совокупность в различной степени осознанных стремлений удовлетворить многочисленные потребности, начиная от витальных, заканчивая потребностями в самореализации и самоутверждении.  Ребенок, пользуясь конструктами концепции социального воспитания А.В. Мудрика, решает возрастные задачи трех уровней: естественно-культурные, социально-культурные и социально-психологические. 

Таким образом, различие в позиционировании определяется различием в уровне и объеме перспектив: ребенок проживает сегодня и решает задачи, актуальные для него сегодня, педагог, кроме того, выстраивает перспективу будущего и в процессе взаимодействия ориентирует ребенка на день завтрашний, принимая в расчет как индивидуальные, так и общественные потребности. 

Неравновесность и нормативность позиционирования в педагогическом взаимодействии имеет распространенным следствием сведение взаимодействия к одному из его механизмов – воздействию. Постулирование недопустимости доминирования воздействия и в целом трансформации позиции ребенка из субъектной в объектную приводит к необходимости актуализации как доминирующего иного (иных) механизма педагогического взаимодействия. Одним из таких механизмов выступает педагогическое сопровождение. 

 Как отмечает А.И. Липский, педагогическое взаимодействие – сложнейший процесс, состоящий из множества компонентов, самые крупные из которых – дидактическое, воспитательное и социально-педагогическое взаимодействия. Взаимодействие становится педагогическим, когда взрослый (родитель, педагог) выступает как наставник. В рамках этого педагогического взаимодействия и осуществляется педагогическое сопровождение развития ребенка, если само это взаимодействие рассматривать с точки зрения его пространственно-временных и содержательно-целевых характеристик.

Сопровождать означает следовать рядом (совместно), рассматривая траекторию движения субъекта как совместную и реализуя функцию супервизии, защиты, поддержки, помощи и т.п. Факт сопровождения признается и/или принимается как сопровождаемым, так и сопровождающим. Успешность сопровождения определяется как схожестью интерпретаций цели движения, маршрута обеими сторонами, так и значимостью сторон друг для друга. 
Цель педагогического сопровождения становления и развития социокультурной идентичности школьников как адаптивное и многопроектное управление условиями становления и развития социокультурной идентичности школьников. 

В числе концептуальных оснований данного процесса идеи становления и развития социокультурной идентичности школьников как условия их личностного роста; социально-педагогической обусловленности становления и развития социокультурной идентичности школьников; педагогического сопровождения как механизма социального взаимодействия, имеющего со-бытийную природу; педагогического сопровождения как вида педагогического процесса, характерного для  гуманистически направленных педагогических систем и определяемого закономерностями и особенностями саморазвития личности (как воспитанника, так и педагога) и закономерностями воспитания, творчески интерпретируемые в педагогическом взаимодействии;

К ведущим функциям педагогического сопровождения становления и развития социокультурной идентичности школьников можно отнести диагностическую, проектную, практическую функции, функции ориентации, стимулирования, закаливания, поддержки и помощи, проблематизации, защиты, коррекции, организации, коммуникации, интеграции и реабилитации.

УДК
А.А. Дронов (ВМТ)

Формирование адаптационных свойств личности –

аксиологическая основа профессиональной деятельности

социального педагога
Адаптация (от лат. – приспособляю), приспособление организма к условиям существования. Социально-психологическая адаптация представляет собой приспособление личности к социальной среде.

Целью любой адаптации является устранение либо ослабление вредоносного (разрушающего) действия факторов окружающей (биологической, физической, химической, социальной) среды.

Различают адаптацию специфическую и неспецифическую. Специфическая адаптация вызывает такие изменения в организме, которые направлены непосредственно на устранение либо ослабление действия неблагоприятного фактора. Неспецифическая адаптация обеспечивает активизацию разнообразных защитных систем организма, целесообразную на начальных этапах приспособления к любому фактору среды независимо от его природы. Неспецифические компоненты и стадии физиологической адаптации описаны канадским физиологом Г. Селье (1936) под названием адаптационный синдром, или стресс, состоявший из трех типичных стадий. Первая стадия «тревоги» характеризуется генерализированной реакцией функциональных систем организма, направленной на мобилизацию его защитных сил. Вторая стадия «резистентности» состоит в частичном приспособлении, выявляется напряжение отдельных функциональных систем, особенно нейрогуморальных регулятивных механизмов. На третьей стадии состояние организма либо стабилизируется и наступает устойчивая адаптация, либо в результате истощения ресурсов организма возникает срыв адаптации. Конечный результат зависит от характера, силы, продолжительности действия стрессоров, индивидуальных возможностей и функциональных резервов организма [2].

Социально-психологическая адаптация заложена в основу трех идей, привлекающих к себе современных педагогов: освобождение личности обучаемого и пробуждение в нем инициативы, развитие в нем активности и творческой самодеятельности, гармонизация личности. Они неразрывно связаны одна с другой, так как учебное заведение является «мостиком» для вступления сегодняшнего студента на обширную социальную арену. Поэтому наряду с объемом сведений и полнотой усвоения учебного материала необходимо формировать у обучаемых способность вступать в интеллектуальное, информационное, общественно-политическое, энергетическое и другие взаимодействия с окружающей средой. Сегодня образование все более ориентируется на создание таких технологий и способов влияния на личность, в которых обеспечивается баланс между социальными и индивидуальными потребностями и которые, запуская механизм саморазвития (самосовершенствования, самообразования), обеспечивают адаптацию личности к реализации собственной индивидуальности в условиях трансформации общества.

Быстрый рост инновационных процессов в образовании, обществе становятся характерными признаками современной социокультурной ситуации в мире. Учебный процесс вышел за пределы учебных заведений и постепенно занимает твердую позицию бесконечного процесса, представляющего собой уже не трансляцию информации, а форму человеческой деятельности, создающую условия для существования личности и социальной среды. Практически полностью исключен адаптационный период к изменениям среды обитания: частота и разрушительность социальных, природных и техногенных катастроф прогрессирует, а не регрессирует; за короткий промежуток времени меняются национальность, вера, язык, ценности и идеология целых государств.

В докладе Международной комиссии по окружающей среде и развитию [1] отмечено, что стратегия устойчивого развития направлена на достижение гармонии между людьми и между обществом и природой. Это означает, что социальная безопасность человечества заложена в гармоничности личности, гармоничном отношении человека к миру, который его окружает. На смену идее покорения природы и расточительному потреблению ее богатств, основанной на аккумулировании огромных материальных средств и погоне за максимальной прибылью, порождающей антагонизм в социуме, должны прийти идеи, основанные на бережном отношении к себе подобным, животному и растительному миру.

Формирование адаптационных свойств личности – это технология вырабатывания социальных ценностей, которые разделяются личностью, выступают в качестве организации целей жизни и основных средств достижения этих целей, а также осуществляющих регуляцию социального поведения индивидов, при которой центральным мотивом и критерием нравственной оценки являются интересы экосистемы: природы, техносферы, биологосоциальной сферы. 

Качество образования современного социального педагога определяется качеством формирующейся личности специалиста. В процессе обучения в вузе необходимо комплексное управление формированием профессионально зрелой личности. Это обусловлено как необходимостью подготовки будущего специалиста, способного актуализировать свой потенциал, проявлять компетентность, способность связывать свои действия с ожидаемым результатом, видеть проблемы, совершенствовать свое профессиональное мастерство, так и переносом акцента в образовании с информативности на создание адаптационных условий в социальной сфере. Для таких специалистов особое значение имеет умение адекватно оценивать ценностные ситуации, складывающиеся в деятельности человека, и их влияние на соответствующие принимаемые решения и перспективы дальнейшей его деятельности. Существенную роль в этой связи имеют ценностные ориентации студента, которые обеспечивают устойчивость личности, определяют ее мотивацию, тип деятельности, влияют на выбор, дают возможность соблюдать определенные нормы, способны минимизировать проблемы адаптации. Ценностные ориентации – это устойчивые доминанты в сознании и поведении, которые определяются ценностями личности. На основе сформировавшихся ценностных ориентаций осуществляется выбор сферы профессиональной деятельности, способы ее реализации и достижения поставленных целей. Если каждый отдельный человек будет стремиться к полному удовлетворению всех потребностей и значимых жизненных ценностей, невзирая на интересы других людей и всего общества в целом, то жизнь в таком мире будет напоминать тропические джунгли, где выживает сильнейший и адаптироваться к такой ситуации будет проблематично. Поэтому область теоретических знаний должна тесно переплетаться с такими понятиями, как мировоззрение, убеждения, нравственность как основными жизненными ценностями, значимыми для каждого человека с точки зрения неспецифической адаптации.

В современном мире образование признано одной из основных ценностей человека, так как оно в большей мере, чем другие стороны деятельности человека, обладает возможностью содействовать общей цели воспитания – формированию истинной человечности, социальности. Достигаемые человеком в процессе обучения и в последующей профессиональной деятельности реальные результаты, в том числе и материальное благосостояние, обретают ценность не сами по себе, а как собственные внутренние качества сначала студента, затем специалиста, и одновременно условия его дальнейшего созревания и адаптации к среде обитания. При этом личностные культурологические качества студентов во многом формируются в процессе обучения в образовательном учреждении под влиянием тех условий, которые созданы обществом, государством, образовательным учреждением, каждым преподавателем, социальным педагогом.

Социальный педагог, наряду с важнейшими составляющими деятельности человека, выделяет механизмы духовного производства, определяющие, какие ценности какими способами создаются, распределяются и воспроизводятся личностью, обществом. При этом необходимо донести до обучаемых, что эти составляющие находятся в постоянном развитии, в соответствии с вариативностью общественных процессов и жизнью людей, содержанием культурных ценностей, характером механизмов и способов духовного воспроизводства, всегда оставаясь приоритетными с точки зрения стабильности в социуме в процессе производства, распределения, обмена и потребления материальных благ и услуг. Важной задачей выступает разъяснение обнаруживаемого на любом уровне социальной жизни противоречия между сущим и должным или желаемым (то есть тем, что есть, и тем, что должно быть или хотелось бы, чтобы было), которое в обществе вызывает напряженность и требует длительного адаптационного периода. Студенты должны ясно представлять, что наш мир не совпадает по многим параметрам с миром других людей, но мы должны быть уверены, что есть нечто, что непременно свяжет нас с этими мирами других людей. Поэтому так важно для социального педагога понять и донести до обучаемых одно из основных условий социальной адаптации: что предложим другим – такую отдачу будем иметь для себя.

Анализ условий формирование адаптационных свойств личности как аксиологической основы профессиональной деятельности социального педагога обнаруживает новые теоретико-познавательные и прикладные возможности с точки зрения организации безопасного существования личности в социуме и адаптации, что позволяет более четко определить границы их взаимовлияния в современном мире. С одной стороны, культурные нормы и ценности, которые воспроизводит, хранит и видоизменяет человек как субъект культуры; с другой – не просто фиксируется носитель культурной деятельности, а определяется смысл здорового существования в этой культуре человека, социума, мира в целом. Понятия «адаптация» и «жизнедеятельность» неразрывны, растворены друг в друге, а способность к адаптации предопределяет суть их взаимной связи, детерминирующей условия существования человека. Суть адаптации – специфическая форма концентрации энергии человека и человечества к приспособлению к окружающей среде в виде совокупности «проектных» способов и результатов освоения индивидуальных и социальных основ жизнедеятельности.
Сегодняшний век – век техники. Техника стала интенсивно проникать в социум. Появились новые термины: «искусственный интеллект», «компьютеризация образования», «автоматический ввод», «машинная музыка», «искусственная интеллигенция». Одновременно с этим менялся образ самого общества, деформировалось мышление, усложнялась личностная адаптация в окружающей среде. Информация стала подменять базовые понятия, а посредственное и поверхностное образование – культурные и духовные ценности. Такая трансформация человеческого интеллекта свидетельствует об асфиксии души – бездуховности и приоритетности технократического мышления, которое В.П. Зинченко определил как мировоззрение, существенными чертами которого являются примат средства над целью, частной цели над смыслом и общечеловеческими интересами, символа над бытием и реальностями современного мира, техники (в том числе и психотехники) над человеком и его ценностями. Для технократического мышления не существует категорий нравственности, совести, человеческого переживания и достоинства. Существенной особенностью технократического мышления является взгляд на человека как на обучаемый, программируемый компонент системы, как на объект самых разнообразных манипуляций, а не как на личность, для которой характерна не только самостоятельность, но и свобода по отношению к возможному пространству деятельностей. Современный период характерен еще и тем, что мы очень много говорим об экологическом кризисе, о деградации природы, но если внимательно присмотреться, глубоко вдуматься, то изначально деградирует не природа, не биосфера, а духовные ценности человека. В итоге получается так, что наибольший вред в результате упадка морали наносится самому человеку. Нравственно-эстетическое сознание должно опираться на объективные реальные ценности. К таким ценностям прежде всего принадлежит культура каждого из нас. Именно поэтому вопросы социальной культуры, воспитания, социальной адаптации становятся сегодня одними из самых насущных.

Формирование адаптационных свойств личности – забота о благе других во имя своего блага, готовность жертвовать для других с целью реализации собственных интересов, это аксиологическая основа профессиональной деятельности социального педагога.
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Нравственное самоопределение и менталитет женщин
Глубокие и основательные перемены в жизни общества привели к серьезным изменениям как в содержании, так и в структуре личности нашего современника. Данные изменения подтверждают вывод Г.М. Андреевой о том, что в период социальных потрясений происходит кризис идентичности, перестройка ценностных ориентаций личности, ломка социальных стереотипов и установок, изменяются представления человека о картине мира и своем месте в этой изменившейся реальности [3, с. 348-349].

В реальной жизни последствия внутриличностных изменений проявляются в снижении активности, в росте корыстных правонарушений, в изменении отношений к деньгам и собственности, трансформации мотивов труда. 

На основании теоретического анализа ряда работ [1; 5; 7; 14; 19] можно заключить, что происходит деформация ценностно-смысловой сферы женщины. Поэтому мы считаем актуальной научной и практической проблемой нравственную надежность личности.

При психологическом решении проблемы нравственного самоопределения субъекта мы исходим из постулатов диалектико-материа-листической психологии [25, с. 239-254] о социальной природе психики человека, о психическом как идеальном и субъективном, о приоритете социальных компонентов над биологическими в психике человека, о психическом как процессе и деятельности, о реальности психического, об относительной самостоятельности психических явлений и их рефлекторной основе.

Изучение личностных детерминант нравственной надежности строилось на принципах анализа психических явлений, сложившихся в парадигме деятельностного подхода и сформулированных А.Г. Асмоловым [9].

Разработанная в отечественной психологии А.В. Брушлинским и К.А. Абульхановой-Славской субъектно-деятельностная теория личности ориентирует на исследование реального сознания личности в конкретных социально-экономических условиях. Положение этой теории о принадлежности сознания личности, конкретному человеку позволяет преодолеть гносеологическую парадигму, при которой сознание понималось как абстракция, онтологически не связанная с субъектом. К.А. Абульханова-Славская доказала правомерность определения сознания как жизненной способности личности, выявила противоречия жизни человека как конкретные задачи, решаемые психикой и сознанием [1].

На основе выводов современной отечественной психологии можно констатировать наличие закономерной взаимосвязи между способом бытия, жизни человека и способом понимания им явлений социальной действительности. Этот способ миропонимания и интерпретации событий, происходящих в повседневной жизни, выражает отношение человека к моральным, правовым, экономическим, политическим формам этой действительности.

Важнейшим для характеристики женщины является типичный, преобладающий для нее способ отношения к другому человеку, другим людям и соответственно к самому себе. С.Л. Рубинштейн в своем философско-психологическом труде «Человек и мир» так определил предмет психологического исследования нравственного самоопределения субъекта: «Действие, труд, творящий, производящий человек должны быть включены в онтологию <…> бытия как необходимое и существенное звено. Специфика человеческого способа существования заключается в мере соотношения самоопределения и определения другим. Отношение человека к человеку составляет собственно специальную сферу этики. Однако большая подлинная этика – это не морализирование извне, а подлинное бытие (жизнь) людей, поэтому этика выступает как онтология человеческого бытия. Построение такой этики также связано с преодолением отчуждения <…> человека от человека» [23, с. 286].

Каждый психический процесс обусловлен исторически и социально. Следовательно, в сознании человека неизбежно присутствуют стереотипы, установки, понятия и смыслы его исторической эпохи, культуры, социального слоя и профессиональной группы. Они служат предпосылками для собственных обобщений, лежащих в основе индивидуальных смыслов, значений, понятий. Психологические элементы сознания конкретного человека отличаются от элементов общественного сознания определенностью и конкретностью.

Проблема содержательного изучения морали может быть рассмотрена в двух аспектах. Первый включает в себя изучение «идеальных» систем, в которых этические ценности, нормы и принципы сочетаются друг с другом, образуя безупречное, с точки зрения логики, иерархическое дерево. Как правило, такие построения являются предметом этики и выполняются в следующих парадигмах: деонтологии как науки о должном, об императивности морали, ее предписаниях и запретах (Е.М. Дубко, И.Г. Дубов, В.О. Рукавишников, Л. Хаман, П. Эстер); аратологии – философской концепции, посвященной добродетелям и порокам, моральным качествам личности (В.Т. Ганжин, Н.А. Корниенко); фелицитологии – учения о достижении счастья (Н.Ф. Наумова, К. Обуховский, С.П. Парамонова).

Наибольшее число работ, посвященных моральным системам, выполняется в парадигме аксиологии – теории, рассматривающей философские вопросы моральных ценностей. В этой парадигме постулируется, что моральные принципы, или максимы, представляющие ценностные ориентации людей, обеспечивают функциональное единство всей структуры нравственного сознания, являясь своего рода системообразующим фактором. В разное время на роль критериев высших ценностей авторы этических концепций выдвигали абсолютное благо, добро, усовершенствование мира, самосовершенствование, истину, красоту, прогресс, социальную справедливость, общественную пользу, интересы государства, народа, класса. Этим критериям соответствовали иерархии других моральных ценностей, обусловливающие каждый раз разные кодексы морали и разные системы конкретных предписаний, оценок, принципов, норм.

Разнообразие подобных построений, в которых одни моральные ценности выводятся из других, привела к существованию многих этических школ, объясняющих сущность морали и описывающих ее принципы. Это стало ощутимым препятствием в экспериментальном изучении морального сознания.

Собственно психологический аспект проблемы включает в себя анализ реального содержания нравственной сферы как массового, так и индивидуального обыденного сознания. Очевидно, что содержание это заметно отличается от описанных в этике идеальных систем, которые не являются абсолютными даже в рамках одной исторической общности [19, с.142]. 

Как правило, обыденное моральное сознание представляет собой разрозненный, отрывочный набор предписаний, часть из которых может находиться в отношениях соподчиненности. В этом наборе непротиворечиво переплетаются этические положения, относящиеся к несовместимым, а часто и взаимоисключающим этическим системам. В индивидуальном сознании этические принципы часто оказываются несвязанными, а иногда даже несовместимыми друг с другом.

Отмеченная несовместимость вполне допустима с позиций психологии. Она связана с вариативностью выбора людьми ключевых ценностей или принципов, которые могли бы рассматриваться как основания последующего структурирования, иерархизации, категоризации и классификации всех остальных моральных ценностей, принципов, норм и максим, изучаемых этикой.

Задача изучения моральных ценностей в индивидуальном сознании может быть решена с помощью психосемантических методов, применение которых позволяет выявить смысловые связи между любыми элементами семантического пространства с точки зрения обыденного сознания [8; 21; 24]. Резюмируя имеющиеся трактовки менталитета [2; 5; 11; 13; 14; 15], можно заключить следующее.

Менталитет – это некая интегральная характеристика людей, живущих в конкретной культуре, которая позволяет описать своеобразие видения этими людьми окружающего мира и объяснить специфику их реагирования на него [13, с. 20]. В этом случае менталитет понимается как присвоенные конкретным индивидом специфические для данной культуры способы восприятия и особенности образа мыслей, выражающиеся в специфических для данной общности формах поведения и видах деятельности.
Понятие «mentality» определяется в англоязычных психологических словарях как «качество ума, характеризующее отдельного индивида или класс индивидов»; «обобщение всех характеристик, отличающих ум»; «способность или сила разума», «установки, настроение, содержание ума», «образ мыслей, направление или характер размышлений» «сумма мыслительных способностей или возможностей, отличающихся от физических» [13, с. 21]. 

Cпецифика когнитивной сферы отражается и в ценностно-смысло-вой сфере. Система доминирующих в большой социальной группе ценностей отражает важные для представителей данной общности убеждения, идеалы, склонности и интересы. Эти обеспечивающие готовность действовать определенным образом факторы являются социальными установками и могут считаться одной из основных характеристик менталитета нации или социального слоя.

Поскольку менталитет через систему социальных норм задает модальность отношения к категориям морали в группе, его можно считать интегральным фактором формирования нравственного сознания личности. Как правило, обыденное моральное сознание представляет собой разрозненный, отрывочный набор предписаний, часть из которых может находиться в отношениях соподчиненности. В этом наборе причудливо и непротиворечиво переплетаются этические положения, относящиеся к несовместимым, а часто и взаимоисключающим этическим системам. Одновременно принципы, характеризующиеся явным соподчинением, оказываются зачастую несвязанными, а иногда даже несовместимыми друг с другом.

В проведенном И.Г. Дубовым исследовании удалось выявить факторную структуру массового обыденного сознания, состоящую из 16 факторов. С помощью ассоциативного эксперимента были проанализированы ассоциативные поля ценностей Безопасность, Власть, Достаток, Законность, Развитие, Свобода, Справедливость, Стабильность, Труд, Успех, Бедность, Беззаконие, Неудача, Одиночество, Слабость. Указанные 16 факторов были представлены различными этическими императивами [14]. 

Таким образом, ментальность социальной группы можно охарактеризовать как нравственно-правовую характеристику этой общности людей, социально-психологическое явление, включающее представления, мнения, сложившиеся на уровне обыденного сознания. В них преобладают эмоциональные компоненты, поэтому данные внутригрупповые мнения отличаются противоречивостью и многообразием. На любое жизненно значимое событие в психологии большой группы имеются противоположные суждения – стереотипы, выраженные в афористической или дидактической форме, то есть в виде пословиц, поговорок, фразеологических оборотов, штампов. Выполняя роль социальных норм, групповых ценностей, эти стереотипы предопределяют модальность морального выбора субъекта. 

Индивидуальный менталитет при таком подходе можно трактовать как нравственно-правовую характеристику субъектности, как результат нравственного и правового самоопределения личности. 

«Переход общественного сознания, традиционно выделявшегося в самостоятельный уровень, к индивидуальному происходит именно в сознании личности, которая часто должна абстрагироваться от стереотипов первого, чтобы достичь конструктивности второго» [1, с.43]. Поэтому в новом направлении психологии – теории личностного познания – именно личность, а не абстрактная логика развития идеи была взята за основу анализа.

Моральная регуляция человеком своего поведения всегда представляла большой интерес для представителей педагогики, социологии и психологии. Психология изучает, каким образом существующие моральные нормы и ценности преломляются в психике конкретного человека, детерминируя его реальное поведение. Научно доказано расхождение между знаемыми или декларируемыми моральными нормами и принципами и реальной мотивацией поступков индивида.

Для обоснования своих поступков женщины зачастую выбирают не те моральные ценности или этические принципы, которые находятся в их индивидуальном сознании на вершине идеальной иерархии, а те, которые в наибольшей степени оправдывают достижение целей, обусловленных доминирующими в данный момент потребностями.

Исходя из такой моральной неопределенности обыденного сознания, человек как субъект морального действия может принимать различные решения, при этом игнорировать социальную желательность своего поступка, актуальные потребности, личные ценности и установки. Все это отражается в моральном обосновании человеком совершаемых им поступков, в собственном объяснении их нормативности. Кроме того, обоснование нормы может меняться и в зависимости от ситуации, в которой она применяется, от цели и смысла своего поступка.

В.В. Знаков [18] при исследовании проблемы понимания субъектом своего бытия предложил использовать когнитивную и экзистенциональную парадигмы. Когнитивный план характеризуется акцентом на познании и поведении человека, стремлении выявить общие закономерности психического развития. Исследования направлены на определение того, как субъект отражает и познает окружающую действительность и свой внутренний мир. Экзистенциальный план выявляет переживание, исследования направлены на анализ вариантов порождения опыта, имеющего смысл для субъекта. 

Экзистенциальная составляющая воплощается в смыслах и приобщении к разнообразным ценностям. Согласно К. Роджерсу, подлинное знание не может быть рациональным, оно спонтанно, эмоционально насыщенно и непосредственно переживаемо. В формировании как самопонимания, так и понимания других людей существенную роль играют нерациональные составляющие психологии человеческого бытия, включающие установки, мнения, убеждения: эмпатия, эмоциональные отношения, невербализованные операциональные смыслы, личностное знание. В гуманистической психологии самопонимание рассматривается как предпосылка личностного роста и самоактуализации. Гуманистическая психология подчеркивает эмоциональный, чувственный характер самопонимания. Оно связано с самопринятием, положительной самооценкой и дает личности более полно прожить свою жизнь, «быть собой» в максимальной степени.

Исследования М.И. Воловиковой [11] выявили определяющую роль нравственных ценностей в индивидуальном сознании граждан РФ. Они показали, что правовое самосознание россиян не развито. В нем преобладают представления о карающей функции закона и государства. Представления «справедливость» и «государство» не имеют смысловой связи. Правовые представления замещаются моральными, которые более непосредственно связаны с межличностными отношениями и поведением. Поэтому представление о порядке в отечественном сознании связывается не с властью (государством, законом, политикой), а с непосредственными формами отношений, регулируемыми совестью, справедливостью, правдой или их противоположностями. В исследовании ценностей российского сознания: в иерархии ценностей сознания на первое место вышла совесть, выступающая как альтернатива власти. Справедливость в российском сознании связывается не с абстрактной истиной, а с готовностью добиться ее своими силами, даже ценой лжи, несмотря на противоправность своих действий. Моральные характеристики занимают ведущее место в представлениях об интеллекте, уме человека, тогда как в других странах первое место занимают образованность, способность ставить и решать проблемы.

Моральные представления преобладают над правовыми и входят в состав других представлений, поскольку именно они наиболее непосредственно выражают отношение личности к социальной действительности. В российском обществе взаимоотношения и поведение не упорядочены, они носят стихийный, эмпирический характер.

Моральные представления в сознании сограждан доминируют в силу особенностей практического интеллекта, предопределяющего способ понимания и интерпретации социальных явлений. 

Определение своего «Я», способа своего бытия и своего отношения к социальным явлениям происходит в самосознании женщины в повседневной жизни, то есть на обыденном, неформальном уровне жизнедеятельности. При этом женщина использует только необходимые и достаточные способы обобщения, оценивания, сравнения реальных событий. Нетрудно заметить, что в этих умопостроениях реализуется позитивистская методология, они отличаются прагматизмом и не проникают в сущность социальных явлений. В естественнонаучной методологии такое правило получило название «бритвы Оккама»: «без необходимости не переходи на другие сущности». Или иными словами: если получаешь знания о явлении на определенном уровне, не следует переходить в более широкую и глубокую сущность. Вместо научной рациональности применяется методология «здравого смысла» [15; 16; 17; 21]. Т. Рид (1710 – 1796), основатель шотландской школы философии здравого смысла, предложил понимать здравый смысл как естественные суждения человека о реальном существовании сознания и внешнего мира, которые известны ему непосредственно (естественный реализм). Он считал, что сознавание реальности внешнего мира есть безусловный факт, который не требует и не нуждается в доказательствах. 

В психологии понятием «здравый смысл» обозначают «совокупность общепринятых, часто неосознанных способов объяснения и оценки наблюдаемых явлений внешнего и внутреннего мира. Здравый смысл суммирует значимые, необходимые каждому человеку в его повседневной жизни фрагменты исторически доступного опыта» [17, с. 114-115]. Здравый смысл оперирует житейскими понятиями и псевдопонятиями. В Большом психологическом словаре житейское понятие определено как несовершенное, при спонтанном усвоении значения слова, а потому ограниченное обобщением узкого круга практических явлений понятие-представление, в котором слиты существенные и несущественные признаки [10, с. 160].

Псевдопонятие является обобщением, построенным на образных, а не логических основах. Может выступать в качестве функционального заместителя соответствующего понятия. Псевдопонятия, используемые в обыденной жизни, совпадают с житейскими понятиями [10, с. 420].

Л.С. Выготский считал, что основное различие между житейским понятием и научным заключается в пути их развития. Житейское понятие развивается снизу вверх, от непосредственного сталкивания с вещами. Развитие научного понятия происходит сверху вниз, начинается со словесного определения, с логических операций, связанных с ним; понятие как бы «прорастает внутрь»: с точки зрения динамики у них совершенно разная история: слабость одного понятия будет обнаружена как раз там, где другое уже относительно созрело. А.Н.Леонтьев также и противопоставляет житейское понятие научному. Первые связаны с соответствующей им действительностью «отношением прямой отнесенности». Научное понятие соотносится с предметом «в сложном движении перехода через систему опосредствующих отношений, то есть необходимо предполагает наличие развернутого дискурсивного процесса, в котором раскрывается эта иерархическая связь понятий и осуществляется «переливание» понятия в другие понятия». Этот подход согласуется с идеей Ж. Пиаже и Л.С. Выготского: самое существенное отличие спонтанных понятий от неспонтанных – в данности первых вне системы.

Женщины осваивают повседневные знания в процессе повседневного общения, в действиях с предметами жизненного мира. Для приобретения здравого смысла не требуется какое-либо предварительное знание, а понятия здравого смысла не специализированы. Повседневные знания в значительной степени носят скорее единичный, личный характер, оно ограничено личным жизненным опытом конкретной женщины, событиями ее жизни. Включенные в здравый смысл повседневные знания и опыт чувственно очевидны для человека. В этом важнейшая особенность здравого смысла. Очевидность складывается из определенного индивидуального набора признаков и носит избирательный характер. За границы чувственной очевидности выходят объяснения каких-либо явлений или событий. Здравый смысл оценивает и объясняет явления и события путем приписывания им функции следствия других явлений и событий, но чисто случайным (произвольным, субъективным) образом.
Поэтому можно предположить, что при познании социальных событий в повседневной деятельности мышление ограничивается операциями сравнения, ассоциациями по сходству и контрасту, атрибуциями. Аналитико-синтетический уровень познания в познании повседневной реальности не используется.

Атрибуция в психологии понимается как «реальный когнитивный процесс понимания и объяснения поведения других людей и своего собственного, в наделении людей качествами, которые не присутствуют в явном виде во внешнем, доступном наблюдателю поведении, а приписываются им» [10, с. 44]. Это попытка интерпретировать социальный объект, понять его поведение в условиях дефицита информации путем домысливания. Современное понятие атрибуции охватывает приписывание различных психических свойств (личностных характеристик, способностей) наблюдаемых человеком людей (включая и его самого), умозаключения (часто неосознаваемые) о вероятных причинах их поведения и прогнозирование вероятности различных действий и их результатов в будущем. Фактически под атрибуцией понимается как процесс, так и его результат (как истинный, так и ложный). 
Нравственные оценки более выражены в личностных, или диспозиционных, атрибуциях. Они состоят в объяснении причин своего или чужого поведения, а также описание и понимание других людей исходя из их личностных качеств. В них проявляется обыденное мышление человека. Для диспозиционных атрибуций характерно частое использование при описании людей терминов, обозначающих личностные черты (добрый, умный, наглый) в ущерб признакам ситуации, поведения, ролевой и групповой принадлежности, демографическим данным и внешности. С психологической точки зрения такие представления, занимающие промежуточное положение между восприятием и собственно теоретическим мышлением, познанием, составляют единство интеллектуального и эмоционального. 

Именно эта непосредственность, эмоциональность представлений ведет к преобладанию морального во всей их системе. Но одновременно с единством на моральной основе проявляется противоречивость, в личностном строении представлений, их раздвоение. Это раздвоение усугубляется эмоциональной составляющей.

Получается парадоксальное положение: эмоции и атрибутивные процессы, которые дезорганизуют и подменяют собственно мыслительные операции, сохраняют моральное начало личности, защищают моральные представления человека от неприемлемых для него выводов. Этим, на наш взгляд, обеспечивается нравственная устойчивость личности на эмоционально-аффективном уровне. Уже здесь закладываются основы консерватизма, стереотипности, ригидности в понимании социальных явлений, что, в конечном счете, обеспечивает развитие нравственных установок личности и нравственной Я-концепции личности. Модальность нравственной Я-концепции зависит от субъективного понимания женщиной этических категорий «добро», «зло», «справедливость» и других.
Методология здравого смысла, проявляющаяся в обыденном мышлении, под влиянием социального опыта помогает человеку приобрести элементарные сведения о мире и навыки повседневной жизнедеятельности. Подчеркивая социальный характер здравого смысла, употребляют такие выражения, как «народная психология» «психофольклор», «фольклор сознания».
Поэтому можно предположить, что методология здравого смысла является способом познания и интерпретации социальных явлений. Изначальные установки личности на уяснение социальных явлений и их нравственную интерпретацию проявляются и в характеристиках индивидуального мышления. Чем менее развита интеллектуальная, когнитивная составляющая представлений, тем больше преобладает в них эмоциональное, ценностно-смысловое, морально-личностное. 

Изначально это выглядит парадоксальным, что реальный, практический интеллект, или социальное мышление личности не имеет выраженной статистической связи с общим интеллектом. Это явление исследуется в работах М.А. Холодной [29; 30]. Современные теории интеллекта построены на статистической методологии, которая неприменима для исследования реального, житейского мышления личности. Уровень IQ не всегда однозначно проявляется в интеллектуальных достижениях, поскольку социальные аспекты жизни могут оказывать более значимые влияния на интеллектуальный потенциал личности. Реальное мышление личности не имеет корреляций ни с одной из психодиагностических методик интеллекта, зато имеет связи с показателями эмпатии (по Дж. П. Гилфорду) и интуицией (в нашем исследовании применялась методика В.В. Бойко). Не установлены также генетические связи практического интеллекта у детей и родителей. 

В тестологии достижений личности данный тип интеллектуальных способностей проявил себя как эпифеномен, не нашедший своего объяснения. Л. Термен еще в 30-е годы ХХ века пришел к выводу, что «для заметных достижений требуется больше, чем только высокий интеллектуальный уровень» [28, с. 72-73]. Повторная, через 30 лет, факторная обработка исходных данных Л. Термена и их сравнение с профессиональными достижениями испытуемых выявила связь лишь с одной переменной, а именно – с фактором «культурный и образовательный уровень родителей». Подробнее результаты верификации исходных данных Л. Термена, проведенной К. Томлинсон-Кизи и Т. Литтлом, содержатся в статье Г. Троста [27].

Проведенный нами анализ общего и практического интеллекта, как составной части менталитета женщины, обнаружили существенные различия по содержанию мыслительных операций, мотивам, объектам познания, осознание мыслительных процессов и их строение, их логика и семантическое пространство. Таким образом, способ жизни человека в конкретной социальной среде порождает свое, индивидуальное миропонимание, когнитивную составляющую менталитета женщины.

Экзистенциальную сторону менталитета, которая и является предметом анализа в этике, философии и социологии, с психологической точки зрения составляет способ нравственного самоопределения личности по отношению к обществу, к своей деятельности, к другим людям, и к самому себе.

Основная функция сознания личности заключается в определении ее соотношения с действительностью и собственного способа жизни. Поскольку такое отношение, с одной стороны, глобально, постоянно, а с другой – складывается из множества конкретных и изменчивых социальных явлений, экзистенциальная составляющая менталитета личности своей основой имеет личностные ценности, обладающие признаком эталона для оценки происходящих в повседневной жизни событий.

Функция когнитивной составляющей состоит личностном понимании этих событий, в то время как экзистенциальная составляющая менталитета обеспечивает нравственную оценку этих событий. В конечном счете это выражается в нравственной модальности субъекта.

Женщина, обладающая системой понятий, символов, значений, выработанных данным обществом, взаимодействует с другими людьми, не перестает быть самоопределяющейся и в своем сознании, и в своем бытии. Это самоопределение осуществляется через разрешение противоречий «Я» – «общество», «Я» – «государство» «Я» – «Другая», с которыми связано нравственное самосознание личности. Таким образом, способ бытия женщины и способы познания и интерпретации социальной действительности неразрывно связаны. Социальные факторы – экономика, политика, право, мораль, религия – лишь исходные пункты на пути определения женщиной нравственно-правовых границ своего поведения. 

Исследования школы К.А. Абульхановой-Славской показали, что соотнесения личностью представления о своем «Я» с обществом включает лишь один промежуточный элемент – мораль. На этой основе человек строит свои отношения с другими людьми. Характерно, что понятие «право» не учитывается нашим современником при определении способа своего бытия. На наш взгляд, это объясняется достаточностью моральных норм при повседневном межличностном взаимодействии. Необходимость правового регулирования взаимоотношений с другими людьми при этом отпадает. При позитивной идентификации личности с обществом становится понятным связь «Я» и «общество». 

Принципиально другое отношение личности и государства. В российском менталитете государство отождествляется с карательными и фискальными функциями, с принуждением. В исследовании М.И. Воловиковой установлено, что понятие «закон» в лучшем случае не связывается с понятием «справедливость». Поэтому человек оставляет за собой право добиваться этой справедливости вопреки несправедливым законам. Эти аргументы позволили К.А. Абульхановой-Славской заключить, что «у большинства преобладает эмоциональное, моральное начало представлений» [1, с. 49]. 

Субъективное понимание справедливости и недоверие государственным институтам побуждает человека добиваться собственных целей самостоятельно. При этом считается приемлемым даже правонарушение, которое в данном случае считается морально оправданным. Так, согласно статистическим данным (репрезентативное исследование и анализ проводились в 2002 году на государственном уровне в 40 регионах, охватывающих 80% населения России), каждый второй россиянин хотя бы раз в жизни давал взятку. При этом в некоторых краях и областях, например, в Башкортостане, Московской и Ростовской областях криминологи НИИ МВД отнесли к взяткодателям три четверти населения [4].

Специфика социальных представлений в российском менталитете состоит в преобладании моральных регуляторов, представлений, и в существовании прямого соотнесения своего «Я» с обществом. 

Все понятийные, рациональные и обыденные, житейские формы и механизмы сознания, присущие ему операции образуют специфическую функциональную систему. Женщина становится мыслящим субъектом, в сознании которой индивидуально своеобразно представлены смыслы и значения этических категорий. Модальность отношения субъекта к этим категориям определяется его самоотношением и отношением к другим людям, способом индивидуального бытия.

Нравственная надежность субъекта является характеристикой уровня развития его самосознания, при котором жизненные и профессиональные цели и способы их достижения осознаны, организованы и упорядочены в соответствии с нормами морали. Компромисс социальных и личностных ценностей обеспечивает нравственную устойчивость поведения сотрудника и его лояльность своей фирме. Игнорирование социальных и корпоративных норм также придает стабильность и уверенность поведению, однако позволяет сотруднику обосновать, спланировать и реализовать намерение совершить кражу – тайное хищение материальных средств, ценностей, активов фирмы в целях личного обогащения.

Нравственному самоопределению препятствуют: кризис личностного развития, конфликт традиционных и либеральных ценностей; кризис экономической идентичности, противоречия экзистенциальных и когнитивных тенденций в индивидуальном менталитете; расщепление социальной ситуации в индивидуальном сознании на фрагменты, отсутствие целостной картины мира.

Личностными детерминантами нравственной надежности сотрудника являются нравственная и правовая Я-концепция, стилевые особенности моральной саморегуляции, самоотношение, экзистенциальная и когнитивная стороны индивидуального менталитета и модальность нравственной установки субъекта.

Моральная и стилевая саморегуляция способствует определению субъектом личностно приемлемых границ поведения, обоснованию им своих намерений. Характеристики целеполагания, смыслообразования, планирования, моделирования и программирования у нравственно надежного сотрудника и сотрудника, склонного к воровству, имеют отличия по содержанию моральной аргументации, по способам аргументации и принятия решений, по выраженности мотивации достижения, по способу генерации новых понятий относительно категорий морали.

К стилевым особенностям поведения склонного к воровству менеджера можно отнести доминирующие стратегии совладающего поведения при невозможности быстрого и полного удовлетворения потребности в деньгах. 

Характерной стилевой особенностью является конформизм как защитная реакция в условиях неопределенности. Конформизм у нравственно неустойчивого субъекта носит функцию морали и маскировки модальности своих нравственных ценностей. Конформное поведение прекращается в момент саморефлексии своей свободы и безопасности за аморальный поступок. При саморефлексии чаще всего возникает иллюзия безопасности за его последствия. К стилевым особенностям также относится макиавеллизм – стиль межличностного взаимодействия, проявляющийся в лживости и манипулировании другими людьми, внутренний самоконтроль, затаенность, саморегуляция в форме маскировки своих намерений, ориентация на асоциальные, маскирующие и криминальные стратегии совладающего поведения в условиях финансовых затруднений.

Значения и смыслы, выраженные в понятиях, позволяют с достаточной вероятностью диагностировать уровень нравственной надежности личности.

Основаниями для построения теста могут быть криминальная установка на хищение (когнитивный, ментальный, эмоционально-аффективный и операциональный компоненты) и эгоизм личности (при конформной реакции и после социально-психологической адаптации). Эти психологические переменные представляют собой 2 основные шкалы теста.

Диагностическое пространство теста составляют стилевые особенности личности (когнитивные стили, стили принятия решения, стили сознательной саморегуляции поведения, стратегии совладающего поведения, стили целеполагания, стили смыслообразования при хищении) и психологические характеристики ситуации (личностная значимость, социальная значимость, неопределенность последствий, временной дефицит, риск). Эти стилевые особенности имеют свои уровни развития, определяющие просоциальное, асоциальное и антисоциальное поведение.

Предполагается, что чем полнее криминальная установка и эгоизм проявляются в стилевых особенностях женщины, тем выше вероятность нравственной неустойчивости. Таким образом, совокупность характеристик криминальной установки, эгоизма, стилевых особенностей женщины и психологических характеристик ситуации обеспечивают как нравственно устойчивое поведение, так и приводят сотрудника к выводу о возможности и аморальных поступков. Соотношение установки и эгоизма с каждым из уровней стилевых особенностей женщины можно описать вербально и сформулировать в виде вопросов теста.
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Психологические особенности 
профессионального самоопределения женщин-безработных

В настоящее время ощущается настоятельная необходимость разработки единой научной теории самоопределения в подростковом, юношеском и в зрелом возрастах. В статье рассматривается психологические особенности профессионального самоопределения женщин-безработных.

Термин «самоопределение» употребляется в литературе в самых различных значениях. Так, говорят о самоопределении личности социальном, жизненном, профессиональном, нравственном, семейном. При этом даже под идентичными терминами зачастую имеется в виду различное содержание. Для того чтобы прийти к достаточно четкому определению понятия и иметь возможность проанализировать само явление, необходимо с самого начала разграничить социологический и психологический подходы к самоопределению. Это тем более важно, что достаточно часто происходит смешение этих подходов и привнесение элементов специфически социологического подхода в психологическое исследование (и психологическое теоретизирование), что приводит к утрате собственно психологического содержания.

С точки зрения социологического подхода, самоопределение личности характеризует его вхождение в социальные структуры и сферы жизни; виды самоопределения соответствуют видам этих структур и сфер жизни. Не рассматривая здесь взаимосвязей и взаимоотношений социологии и психологии, методов и предметов исследования, укажем лишь, что по отношению к самоопределению, которое социологом понимается как результат вхождения в некоторую социальную структуру и фиксация этого результата, психолога интересует в первую очередь процесс, те психологические механизмы, которые обусловливают какое бы то ни было вхождение индивида в социальные структуры. На основе этого критерия большая часть имеющейся литературы по самоопределению относится к социологическому подходу; количество работ, в которых рассматриваются собственно психологические механизмы самоопределения чрезвычайно ограничено.

Методологические основы психологического подхода к проблеме самоопределения были заложены С.Л. Рубинштейном. Проблема самоопределения рассматривалась им в контексте проблемы детерминации, в свете выдвинутого им принципа внешние причины действуют, преломляясь через внутренние условия: «Тезис, согласно которому внешние причины действуют через внутренние условия так, что эффект действия зависит от внутренних свойств объекта, означает, по существу, что всякая детерминация необходима как детерминация другим, внешним, и как самоопределение (определение внутренних свойств объекта)» [6, с. 359]. В этом контексте самоопределение выступает как самодетерминация, в отличие от внешней детерминации. В понятии «самоопределение», таким образом, выражается активная природа «внутренних условий», через которые преломляются внешние воздействия: «На самом деле самоопределение и определение другим, внешним существует в равной мере повсюду. Существует иерархия этих отношений, в которой высшим уровнем выступает самоопределение на уровне существ, обладающих сознанием» [6, с. 358]. По отношению к этому уровню (уровню человека) в понятии самоопределения для С.Л. Рубинштейна выражается самая суть, смысл принципа детерминизма: «смысл его заключается в подчеркивании роли внутреннего момента самоопределения, верности себе, неодностороннего подчинения внешнему» [6, с. 382]. Более того, сама «специфика человеческого существования заключается в мере соотнесения самоопределения и определения другим (условиями, обстоятельствами), в характере самоопределения в связи с наличием у человека сознания и действия» [6, с. 260].

Подход, намеченный С.Л. Рубинштейном, развивает в своих работах К.А. Абульханова-Славская. Для нее, как и для С.Л. Рубинштейна, центральным моментом самоопределения является самодетерминация, собственная активность, осознанное стремление занять определенную позицию. 
Рассмотрим теперь, как решается проблема самоопределения на уровне конкретной психологической теории. Для человека «внешние условия», «внешняя детерминация» – это социальные условия и социальная детерминация. Самоопределение, понимаемое как самодетерминация, представляет собой, собственно говоря, механизм социальной детерминации, которая не может действовать иначе, как будучи активно преломленной самим субъектом. Проблема самоопределения, таким образом, есть узловая проблема взаимодействия индивида и общества, в которой, как в фокусе, высвечиваются основные моменты этого взаимодействия: социальная детерминация индивидуального сознания (шире – психики) и роль собственной активности субъекта в этой детерминации. На разных уровнях это взаимодействие обладает своими специальными характеристиками. 
С точки зрения социологического подхода к самоопределению (например, [4]) оно относится к поколению в целом; характеризует его вхождение в социальные структуры и сферы жизни; виды самоопределения соответствуют видам этих структур и сфер жизни. Не рассматривая здесь взаимосвязей и взаимоотношений социологии и психологии, методов и предметов исследования, укажем лишь, что самоопределение социологом понимается как результат вхождения в некоторую социальную структуру и фиксация этого результата. Имеется большое количество литературы, которая освещает именно социологический критерий, а число работ, в которых рассматриваются собственно психологические механизмы самоопределения чрезвычайно ограничено.

Профессиональная жизнь человека в современных условиях отличается высокой динамичностью, связанной с появлением новых профессий, и значительным усложнением содержания труда в традиционных видах деятельности.

Появление безработицы затронуло представителей различных социальных групп независимо от уровня их квалификации. Ситуация, обусловленная потерей работы, делает необходимым поиск и выбор субъектом наиболее оптимального способа разрешения возникшей проблемы.

Возникновение феномена вынужденной смены профессии в зрелом возрасте требует своего изучения. В научном плане это означает изменение традиционных взглядов при рассмотрении вопросов выбора профессии, связанное с ситуацией ее смены и особенностями поведения субъекта переориентации. Концептуальный и методологический аппарат, разработанный в области профориентации, ориентирован на оптимизацию выбора профессии молодыми людьми, имеет ограниченное применение и не предусматривает возможности профессиональной переориентации субъекта в более зрелом возрасте.

В настоящее время суть проблемы, решаемой в процессе профессиональной переориентации, осталась неизменной, предполагая содействие человеку при выборе новой профессии. Однако существенно усложнился непосредственный процесс принятия такого решения и увеличивается психологическая нагрузка на личность, которая при этом уходит из прежней профессии. 
Профессиональное самоопределение личности является социальным процессом, основным содержанием которого выступает выбор субъектом своей профессии. Междисциплинарный характер этой проблемы вызвал внимание исследователей разных научных областей. Ввиду многочисленности работ по данному направлению остановимся на тех, в которых рассмотрены основные аспекты этого процесса, связанные с темой настоящей работы.

Исследование проблемы самоопределения женщин-безработных предполагает изучение психологических особенностей субъекта самоопределения, движущих сил и способа организации деятельности личности, направленной на выбор профессии. При этом определение понятия субъекта самоопределения и его психологических характеристик является одним из центральных вопросов.

В работе В.Ф. Сафина и Г.П. Никонова [7] понятие самоопределившейся личности характеризует социальную зрелость индивида, который является носителем определенных групповых и общественных ценностей. В психологическом плане, по мнению этих авторов, это субъект, осознавший, что он хочет (цели, жизненные планы, идеалы), может (свои возможности и склонности) и что от него ожидает общество; субъект, готовый  функционировать в системе общественных отношений. М.И. Гинзбург утверждает, что личностное самоопределение заключается в формировании субъективной позиции относительно системы общественных ценностей и поиске смысла своего существования [3, с. 22].

Таким образом, основные психологические характеристики самоопределения женщин-безработных проявляются в процессе осознания и соотнесения индивидуальных возможностей и социальной необходимости освоения отдельных видов трудовой деятельности, обеспечивающих им самореализацию как личности и профессионала.

В большинстве исследований, посвященных вопросам профессионального самоопределения личности, это явление рассматривают как длительный и многосторонний процесс развития личности (Т.В. Кудрявцев, Е.А. Климов, Ю.В. Укке, В.В. Чебышева и другие). При этом одни авторы традиционно считают, что профессиональное самоопределение завершается выбором профессии (И.В. Кузнецова, А.В. Карпов, И.С. Кон, П.А. Шавир и другие) и, соответственно, изучают его в определенных возрастных рамках. Другие исследователи (В.В. Чебышева, Е.А. Климов, Ю.В. Укке и другие) полагают, что вопрос о выборе профессии может возникать в течение всей трудовой жизни личности. В данной работе профессиональное самоопределение личности рассматривается именно с этой позиции, предполагающей смену профессии в качестве естественного продолжения профессиональной деятельности субъекта.

Ситуация выбора профессии имеет особый статус, поскольку выступает конкретной формой проявления самосознания и целенаправленного поведения субъекта, ориентированного на подготовку и реализацию принятого им решения об освоении определенной деятельности. Поэтому выбор является отправной точкой развития личности, важным этапом самоопределения и «условной единицей» этого процесса, в психологическом плане означая «примеривание» индивида к требованиям профессии, оценку своих объективных возможностей в осуществлении конкретных видов деятельности и самооценку уровня притязаний, прежде всего соотнесение своей потребностно-мотивационной сферы с требованиями социальной среды.

Поиск средств достижения цели побуждает человека саморефлексировать, осознавая наличие противоречий между своими потребностями и возможностями, целями и средствами, а также теми требованиями, которые предъявляются к нему со стороны предлагаемой профессиональной деятельности. В ходе разрешения противоречий могут возникать сложности, успешность преодоления которых (естественно, с позиций самого человека) позволяет говорить об уровне готовности личности к саморегуляции, о степени ее устойчивости в самоопределеннии. Противоречия обусловливают определенную трансформацию внутренних позиций, составляющих мотивационное ядро личности, в соответствии с адекватно социальной ситуацией и являются движущими силами процесса самоопределения субъекта. Будущее для самоопределившейся личности представляется «сетевым графиком» поведения и деятельности с остановками для пересмотра тактики и программы при относительной устойчивости стратегической цели, за которой стоит жизненный смысл.

Самоопределение в одной из сфер жизни подготавливает всю мотивационно-потребностную систему для самоопределения в другой сфере, интегрируя элементы структуры личности на более высоком уровне, увеличивая их компенсаторные возможности, актуализируя взаимосвязи и взаимовлияния. Это происходит тогда, когда у человека возникает определенный замысел, имеющий для него личностный смысл. Смысловые цели могут меняться в зависимости от ситуации, а их «воспроизведение» личностью – от индивидуально-психологичес-ких качеств, социального происхождения и условий жизни, и, в конечном счете, обусловливаются системой общественных отношений и характером социальной ситуации. 

Профессиональная деятельность традиционно рассматривалась в контексте процесса жизненного самоопределения личности. Но в сегодняшних условиях «жизнь личности» в рамках одной профессии заметно укорачивается в силу динамики развития общества, раздвигаются барьеры, традиционно разделяющие различные виды трудовой деятельности, что делает возможным корректировать жизненные цели, выбирать и вырабатывать свои позиции, формируя самостоятельно условия для реализации личного потенциала. Профессиональное самоопределение завоевывает для себя все больше пространства в процессе самоопределения личности, предоставляя последней значительную свободу в выборе профессионального поведения.
Психологическое содержание процесса выбора профессии.
Выбор профессии – это всегда критический момент в жизни человека, требующий разрешения целого комплекса противоречий, в первую очередь, между индивидуальным и социальным, между желаемым для личности и требуемым со стороны общества. В настоящее время сложилась устойчивая система понятий, наиболее часто используемая в исследованиях, посвященных данной проблематике, и основные направления изучения этого явления. Традиционно выявляют факторы, влияющие на личность при выборе сферы деятельности; исследуют возможности социального регулирования этого процесса, мотивацию выбора в зависимости от социальных характеристик субъектов выбора, профпригодность и профотбор. В соответствии с этим в изучении данной проблемы выделяют такие подходы, как социально-экономический, социологический, психолого-педагогический, методико-психологический.

Социально-экономический аспект предусматривал постановку проблемы выбора профессии с точки зрения потребностей общества и выработку соответствующих механизмов рационального распределения (как было принято в условиях плановой экономики) трудовых ресурсов, которые исследовались в работах отечественных социологов (В.Л. Оссовский, В.И. Паниотто, М.Н. Руткевич, М.Х. Титма, В.Н. Шубкин, В.А. Ядов и другие).
Утверждалось, что выбор профессии предполагает «выбор определенного места в системе общественного производства, включение в определенную социальную группу общества», что в свою очередь, оказывает обратное влияние на формирование этого выбора. Поэтому при анализе выбора профессии отмечается необходимость учета не только ориентации индивида на содержательную сторону самой профессии, ее специфику, но и особенности социальной группы, социальный статус ее представителей в обществе, который может притягивать субъекта выбора в значительно большей степени, чем непосредственно предмет деятельности.

Престижность и привлекательность профессии, рассматриваемые в контексте ситуации выбора, являются факторами, обусловливающими поведение субъекта, и одновременно социальными механизмами регуляции профессиональной мобильности личности.

Под престижностью понимают меру общественного уважения по отношению к представителям данного вида труда. Иногда престижность профессии может обусловливаться ее привлекательностью, в случае совпадения общественных и индивидуальных оценок. Исследования В.Н. Шубкина, В.В. Водзинской, М.Х. Титмы, Т.И. Заславской, В.А. Ядова и других посвящены изучению влияния престижа и привлекательности профессии на выбор субъекта деятельности.

Установлено, что престиж и привлекательность профессии, имея сходные черты, суть различные явления. Если оценка привлекательности всегда в большей степени субъективна и выражает интересы, ценности, отношения и другие особенности конкретного индивида, то престиж профессии отражение в сознании положительной общественной оценки. Привлекательность профессии можно представить, как «примеривание» профессии на себя, как принципиальное или абстрактное согласие ее приобрести, как прожективное решение, принимаемое личностью на основе анализа, соотнесения и согласования собственных свойств и различных характеристик профессиональной деятельности.

Исследования в этом направлении показывают, что престиж и привлекательность рассматривались как безусловные ценности профессии и являлись значимыми мотивами ее выбора. В процессе профессиональной переориентации субъект, принимая решение о переходе к другой деятельности, первоначально воспринимает ее через призму общественного признания в виде востребованности, «спроса» на определенных специалистов. Поэтому, несмотря на изученность данного вопроса и значительное количество исследований, посвященных выявлению влияния престижности и привлекательности на выбор субъекта, эта область представляет и сейчас особый интерес. Актуальными темами для изучения могут стать и критерии выбора новой профессии в зрелом возрасте, и их обусловленность социально-демографическими характеристиками и психологическими особенностями субъектов, действия которых во многом определяются характером ситуации переориентации.

Процесс профессионального самоопределения женщин безработных представляет многофакторное явление, при этом престижность и привлекательность профессии не исчерпывают всего множества детерминант поведения. В.Л. Оссовский, В.И. Паниотто, В.Ф. Черноволенко выделили несколько групп факторов, влияющих на выбор профессии: объективные (структура потребности в трудовых ресурсах, демографическая ситуация и другие). Несмотря на очевидность присутствия ограничений при выборе профессии (да и сам профессиональный выбор можно понимать как самоограничение от других видов деятельности), это, в первую очередь, личностный выбор, который находится в центре внимания специалистов психолого-педагогического направления. В этом ракурсе выделяются работы, в которых изучены мотивы выбора профессии; факторы, обусловливающие наиболее обоснованный профессиональный выбор; личностные предпосылки профессионального самоопределения и другие аспекты этого явления.

Анализ этих работ показывает, что нет единства мнений в определении понятийного аппарата и в понимании выделенных закономерностей этого процесса. Происходит явное смешение таких понятий, как жизненное самоопределение (Л.И. Божович, В.И. Журавлев, И.С. Кон и другие); профессиональное самоопределение (Е.А. Климов, А.М. Кухарчук, Г.П. Ников, В.Ф. Сафин, В.В. Чебышев, Ю.В. Укке, П.А. Шавир и другие); профессиональное становление (Т.В. Кудрявцев, И.М. Кондаков, А.П. Сухарев, В.Ю. Шегурова и другие); выбор профессии (А.В. Карпов, И.В. Кузнецова и другие); личностное самоопределение (И.С. Кон, М.И. Гинзбург и другие). Однако, между всеми ними, на наш взгляд, прослеживается тесная взаимосвязь. Так, профессиональное самоопределение выступает одним из аспектов жизненного, как одна из сторон личностного самоопределения, что находит свое конкретное проявление в выборе одной из сфер деятельности. Поэтому выбор профессии служит как бы показателем перехода в новую фазу состояния личности, является индикатором ее ценностей, возможностей, потребностей на данном временном отрезке.

В трудах С.Л. Рубинштейна проблема самоопределения рассматривается в следующем контексте: внешние причины действуют, преломляясь через внутренние условия. Таким образом, подчеркивается активная природа человеческих сущностных сил, сквозь которые преломляются внешние, социальные воздействия. Суть самоопределения видится в способности человека не только находиться в каком-то отношении к реальности и в некоторой степени определяться ею, но и при этом самостоятельно формировать свое отношение. Из этого следует, что отношение человека к самому себе – ключевой момент в понимании процесса самоопределения.

Схожая точка зрения содержится в работах К.А. Абульхановой-Славской, где в качестве основных компонентов самоопределения утверждаются самодетерминация, активность личности, осознанное стремление занять определенную позицию. И хотя речь идет о жизненном самоопределении, вероятно, эти положения правомерно применять и к сфере профессионального самоопределения, а понятия «жизненный смысл», «жизненные перспективы» актуализировать личностью на протяжении всей ее жизни.

Рассмотренные положения значимы при анализе проблемы повторного профессионального выбора в зрелом возрасте. На этом этапе жизнь личности характеризуется сформированной системой ценностных ориентаций и выраженными индивидуальными свойствами, которые находят свое проявление в осознанном стремлении занять определенную позицию в обществе, в самостоятельности своего выбора, ответственности за принятое решение, активности как индикаторе способности личности быть субъектом жизнедеятельности.

Наиболее часто выбор профессии рассматривался как завершающий этап профессионального самоопределения личности. Однако ряд исследователей и в прошлые годы отмечали, что такие выводы неправомерны, что вопрос о выборе профессии может возникать на протяжении всего жизненного пути индивида. Это подчеркивается в работах Е.А. Климова, И.М. Кондакова, А.В. Сухарева, В. Укке, М.С. Жамкочьян. Понимание профессионального самоопределения с точки зрения его процессуального содержания наиболее полно отражено в работах Т.В. Кудрявцева; им сформулированы основные этапы этого процесса:

1) возникновение и формирование профессиональных намерений;

2) профессиональное обучение как целенаправленная подготовка к избранной деятельности;

3) профессиональная адаптация – этап «вхождения в профессию», что характеризуется ее активным освоением и поиском своего места в коллективе;

4) полная или частичная реализация личности в самостоятельном труде.

В основе динамики профессионального самоопределения, согласно взглядам этого автора, находятся различные противоречия, что выступает источником и движущей силой развития самого процесса; показателем завершенности является не выбор конкретной профессии, а возникновение у личности устойчивого и положительного к ней отношения.

По мнению Т.В. Кудрявцева, содержание процесса профессионального самоопределения личности изменяется в соответствии с его этапами. Реалии сегодняшних дней вносят дополнительные фазы, отражающие ситуации переориентации и освоения новой профессии как возможных событий в профессиональной жизни личности, требуя тем самым дифференцированного подхода к проблеме профессионального выбора.

Психологическое содержание профессионального самоопределения изучалось также П.А. Шавиром. В работе этого автора внимание акцентировалось на изучении внутренних, субъективных оснований профессионального выбора, которые, с точки зрения П.А. Шавира, являются основным содержанием изучаемого им процесса. Анализируя позиции Т.В. Кудрявцева и П.А. Шавира, можно заметить расхождение в их взглядах, вызванные различными ракурсами видения одного и того же явления. Так, в концепции Т.В. Кудрявцева рассматривалась структура этого процесса, а в работе П.А. Шавира исследовались глубинные механизмы, регулирующие деятельность субъекта при выборе профессии. Несмотря на то, что рассмотрение всех вопросов «привязано» к периоду ранней юности, схожие закономерности имеют место и в зрелом возрасте. Выбор профессии предполагает подготовку и реализацию решения об освоении конкретной профессиональной деятельности путем включения когнитивно-эмоциональных механизмов личности, направленных на постановку цели, «опредмечивание» мотивов, осознание потребностей и определение уровня притязаний личности.

Значимыми факторами выбора профессии, как установлено в многочисленных исследованиях, выступают ее эмоциональная привлекательность, интерес к этому виду деятельности, который, появляясь в учебе, в дальнейшем перерастает в намерение освоить данную профессию. В работах В.Д. Брагиной, Е.А. Климова, И.В. Михайлова утверждается, что профессиональные или/и познавательные интересы мотивируют субъекта к выбору профессии. Автор теории профессиональных интересов С.П. Крягдже [5] придерживается иной точки зрения. Выделив соответствующие уровни структуры интересов («собственно профессиональный интерес», «интерес деятеля», «интерес потребителя»), он полагает, что они связаны с различными формами профессионального самоопределения, которое первоначально осуществляется на низком уровне интереса к данному виду деятельности.

Способности как важный мотивирующий фактор выбора профессии исследовались в работах В.А. Бодрова, Е.А. Климова, К.К. Платонова, В.В. Чебышева, В.Д. Шадрикова, В.Н. Дружинина и других. Наличие способностей к определенной деятельности рассматривается как предпосылка успешности ее освоения, скорейшего прохождения адаптационного периода. Однако при выборе ряда профессий, не предъявляющих жестких требований к индивидуально-психологическим особенностям субъекта, значение этого фактора может быть снижено за счет компенсаторных механизмов, позволяющих восполнить систему профессионально-важных качеств личности. В частности, в ходе профессиональной переориентации это означает, что выбор новой профессии без учета прошлого профессионального опыта личности, сформированных навыков и развитых способностей, может потребовать значительно больших усилий субъекта при «вхождении» в новую деятельность, отличную от прежней профессии, но результативность деятельности личности при этом может иметь высокие значения.

Роль личностных особенностей при выборе профессии изучалась применительно к субъектам, находящимся на разных этапах своего развития. Так, в работах отечественных психологов исследуются характерологические предпосылки профессионального выбора (Т.В. Кудрявцев, А.В. Сухарев); индивидуально-психологические предпосылки смены профессии в зрелом возрасте (Л.П. Бочкарева); зависимость успешности профессионального самоопределения от уровня сформированности осознанной психической регуляции на примере учащихся-старшеклассников (Г.С. Прыгин). Индивидуальность личности, проявляющаяся в предрасположенности к определенным видам деятельности, особенностях анализа информации при подготовке решения о выборе профессии, в построении стратегии поведения, ориентированного на освоение профессии и достижение определенного профессионального уровня, обусловлена совокупностью устойчивых свойств, регулирующих психические процессы и способствующих преобразованию кризисных жизненных и профессиональных ситуаций.

Вместе с тем, вызывает сомнение, что симптомокомплекс определенных психологических свойств индивида, к числу которых Л.П. Бочкаревой отнесены интеллектуальные и личностные особенности (эмоциональная зрелость, устойчивость, стабильность, уверенность в себе, склонность к риску, коммуникабельность) обусловливает переход к другой деятельности. Из результатов работы Л.П. Бочкаревой, следует, что выявленные индивидуально-психологические особенности предрасполагают личность к смене профессии, если абстрагироваться при этом от контекста реальной ситуации и задаваемых извне стимулов, побуждающих субъекта к профессиональной переориентации. Видимо, в научном плане корректнее интерпретировать полученные автором результаты с точки зрения оценки успешности человека при переходе к новой деятельности и ее роли в процессе профессиональной адаптации.

В теории Дж. Холланда выбор профессии описывается как поиск каждым индивидом того окружения, которое совпадает с его личностной ориентацией, типом личности, предполагается, что в период становления у человека складываются собственные методы взаимодействия с окружением, формируются предпочтительные пути решения постановленных перед ним задач. Соответственно выделяются шесть типов личности: практический, интеллектуальный, общественный, обычный, предприимчивый, артистичный. В основе классификации лежит ряд характеристик людей, предпочитающих именно эти виды деятельности.

В. Врум считает наиболее важным для объяснения поведения личности при выборе профессии ее направленность и выделяет следующие этапы выбора профессии, таким образом определяя его содержание: профессиональное предпочтение, момент выбора и профессиональные достижения. Критерием рациональности выбора выступает то, насколько выбранная профессия способствует реализации предпочтений человека и его представлений о самом себе.

Согласно Д. Сьюперу выбор профессии фактически является выбором способа выражения самопонимания, что совпадает с мнением В. Врума. Но Сьюпер делает добавление о том, что со временем и приобретенным опытом самопонимание человека может изменяться, следствием чего выступает новый выбор.

Проведенный анализ современного состояния проблемы профессионального самоопределения и выбора профессии показал, что традиционно исследовались вопросы формирования механизмов регулирования профессиональной мобильности личности путем определения влияния различных факторов на индивидуальный выбор субъекта. Смена профессии являлась индикатором ошибки личности при выборе профессии, предопределяя односторонность подхода к изучаемому явлению. Свободное, осознанное и обоснованное решение возможно принять только на основе понимания всей ситуации выбора и умения ею управлять. В связи с этим в психологии выделяются две крайние позиции, различающиеся в подходах к вопросу о роли различных факторов в процессе выбора. Одна из них доминирует в работах по проблемам воли, условно ее можно обозначить как субъективистскую. Согласно этой позиции, человеческие решения целиком или в подавляющем большинстве обусловлены структурой личности, образованной совокупностью таких стабильных свойств, как способности, темперамент, особенности психической регуляции и других. В этом случае практически игнорируется роль внешней среды.

Сторонники противоположной позиции, например Б. Скиннер, полагают, что не личность отдельного человека, а внешняя среда выступает решающим фактором, определяющим то или иное решение; что поведение человека изменчиво, а его решения зависят целиком от обстоятельств.
Изучение работ отечественных специалистов ориентирует на понимание предопределенности выбора профессии социальным происхождением личности, условиями ее воспитания и жизни, наконец, половой принадлежностью. Обычно эти зависимости предметно исследуются в связи с темой выбора профессии, при этом собственно психологические, личностные факторы отодвигаются на второй план. В результате формируется соответствующий ответ на вопрос, почему человек выбирает конкретную профессию.

Выявлению психологических особенностей индивида, располагающих его к смене профессии в зрелом возрасте, посвящена работа Л.П. Бочкаревой. Как следует из проведенного автором исследования, нейродинамические характеристики в целом не оказывают влияния на формирование намерения профессиональной переориентации. Однако, наличие сильной, подвижной нервной системы можно рассматривать как желательную предпосылку для смены профессии. Также выявлена непосредственная связь с эмоциональной сферой индивида – эмоциональной стабильностью и уравновешенностью, что предполагает высоко развитые возможности эмоциональной регуляции поведения. Общий уровень интеллектуального развития не влияет непосредственно на возникновение намерения изменить профессию.

Исходя из экспериментально подтвержденных зависимостей между свойствами личности и ее «профессиональной подвижностью», в качестве основных выделены наиболее значимые: эмоциональная стабильность, уравновешенность, подвижность нервной системы, общительность, уверенность в себе, независимость, склонность к решительным действиям, которые взаимообусловлены особенностями протекания психических процессов и в большей или меньшей мере способствуют вхождению индивида в новую профессиональную среду.

Таким образом, индивидуально-психологические особенности поведения субъектов проявляются на каждом из этапов процесса принятия решения о выборе профессии, которые имеет определенную структуру и подготовительный период, когда субъект занимается сбором информации о возможностях трудоустройства, используя прежнюю профессию; о требуемых специальностях и путях приобретения новой профессии, являющейся основой формирования субъективного образа наиболее подходящего проекта будущей профессиональной занятости.

Идеальный образ будущей профессии на этом этапе свернут, субъективен, и вместе с тем, он содержит в себе определенные критерии как необходимые условие выбора и обобщенные цели, которые лежат в основе поиска определенных альтернатив – вариантов действий лица, принимающего решение. Тогда, когда цель приняла ясные очертания, разворачивается этап формирования решения, на котором выделяются стадии оценивания и сравнения альтернатив, а также прогнозирования условий, необходимых для осуществления конкретной альтернативы. 

Особое значение в процессе профессиональной переориентации личности имеет ситуация профессионального выбора, которая представляет собой единство внешних условий и их субъективной интерпретации, ограниченное во времени и побуждающее человека к избирательной активности. При этом под ситуацией профессионального выбора понимают системное образование, целостную совокупность факторов и особенностей объективного и субъективного плана, взятых в их взаимосвязи и взаимообусловленности, при которых осуществляется выбор той или иной профессиональной деятельности. Под объективной стороной выбора понимают сложившуюся независимо от субъекта выбора совокупность общественно-истори-ческих, социальных условий и факторов, в которых реализуется выбор. Под субъективной составляющей следует понимать постепенно формирующийся на основе отражения этих объективных факторов и условий субъективный образ (модель этой ситуации).

Перенесение центра внимания с субъекта на целостную ситуацию позволяет раскрыть логику его поступков и степень ответственности за результат совершенного выбора. Выделение индивидуальных стратегий поведения личности при разрешении трудных жизненных противоречий, сфокусированных в рамках конкретной ситуации, является основанием для проведения сравнительного анализа исследований, ориентированных на субъекта, способы поведения которого меняются на протяжении его жизнедеятельности.

В ходе профессиональной переориентации решаются задачи, которые подразделяются на имеющие однозначно детерминированное и вероятностное разрешение. Детерминированные решения возможны в случае, когда субъект располагает необходимой и достаточной информацией, правилами (алгоритмами) решения, определенными критериями выбора, временем для анализа информации и формирования приемлемых для него альтернатив. При отсутствии требуемой исходной информации или в условиях дефицита времени субъектом принимается вероятностное решение, имеющее значительную степень риска. Возможно также выделение задач замкнутых и открытых, отличающиеся друг от друга наличием (отсутствием) определенного набора альтернатив, иными словами, степенью информационной неопределенности.

Принимая решение о выборе новой профессии, безработная женщина согласовывает свое представление о себе, собственную Я-концепцию с реальными возможностями выбора новой сферы деятельности, идя на определенные компромиссы, снижая свои требования при сложности нахождения приемлемой для себя альтернативы; как отмечается, типичной чертой для него является стремление не к максимально полному удовлетворению какого-либо одного выделенного параметра, а к минимальному удовлетворению всех (либо, по возможности, большей их части) основных параметров, что вызывает вполне понятные трудности.

Свободное, осознанное и обоснованное решение возможно принять только на основе понимания всей ситуации выбора и умения ею управлять. В этом случае практически игнорируется роль внешней среды.
Содержание теоретических постулатов, утверждающих самоопределение как базовую потребность личности, которая формируется в процессе ее онтогенеза и отражает уровень социальной зрелости, является фундаментальным и для новых исследований, касающихся вопросов профессиональной переориентации женщин безработных. Проблема профессионального выбора в ракурсе смены вида трудовой деятельности предполагает постановку и традиционных вопросов, раскрывающих содержание изучаемого процесса, но с учетом его современной специфики. Динамика общественной жизни в наши дни демонстрирует изменение общественных ориентаций в отношении престижности отдельных видов труда и субъективных оценок привлекательности многих профессий.

Таким образом, в рассматриваемой нами ситуации профессионального самоопределения женщин-безработных предоставляется как многофакторное явление, при котором престиж и привлекательность профессии играют одну из основных ролей. 
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К вопросу об историко-педагогическом аспекте
взаимодействия социальной педагогики России

с идеями и опытом Западной Европы и США

Понимание процесса взаимодействия социальной педагогики России с идеями и опытом Западной Европы и Америки на современном этапе, перспектив дальнейшего развития научного диалога в рамках социально-педагогических знания представляется невозможным без изучения истории данного процесса. Исторические исследования позволяют раскрыть сущность, основные закономерности и этапы взаимодействия, своеобразие российской социальной педагогики: «<…> даже специалисты-педагоги зачастую не знают примечательных явлений в русской педагогической мысли», а так же особенности процесса развития отечественного социально-педагогического знания как результата данного взаимодействия [1, с. 76].

Спектр социально-педагогического взаимодействия в контексте исторического процесса постоянно расширялся, что обусловливалось тенденцией поэтапного развития социальной педагогики России.

Данная тенденция представлена в социально-педагогической концепции Т.С. Просветовой, которая выделяет четыре основных этапа становления социально-педагогического знания России:
1) институционализация социальной педагогики (начало XX века – начало 20-х годов XX века);
2) «гуситский» этап (20-е – начало 30-х годов XX века);
3) возрождение социальной педагогики (60–80-е годы XX века);
4) современный этап развития социальной педагогики (начало 90-х годов XX века – наше время).

Развитие социальной педагогики как науки на современном этапе определяется сформировавшимися концепциями социальной педагогики, задающими теоретико-методологическую направленность, структуризацию социально-педагогического знания, основы которых были заложены еще на этапе инстуционализации.

Именно этап институционализации является определяющим и наиболее важным в становлении социальной педагогики как науки, генезис которой шел в тесном контакте с передовыми идеями западных педагогов. «Русская революция, прервав нормальное развитие русской жизни, выдвинула в педагогике ряд хотя и уродливых, но в то же время таких своеобразных и по-своему примечательных явлений, что многие вожди западной педагогики склоняются перед ними, как перед «новым словом» русской мысли. Разобраться в этом «новом слове», отделить здоровое от уродливого, уяснить, что здесь взято из прошлого, а что привнесено нового, невозможно вне исторического развития » [1, с. 73].

В рамках концепции Т.С. Просветовой можно выделить ряд аспектов научного диалога отечественной и зарубежной социально-педаго-гической науки.

Наибольшее развитие в начале XX века в информационной социально-педагогической среде получают сравнительно-педагогические обзоры (П.П. Блонский, Н.К. Крупская, Е. Лозинский, А.Ф. Музыченко, В.Хопров), знакомившие отечественных ученых, педагогов с решениями Международных конгрессов по общественному образованию и воспитанию, ведущими социально-педагогическими идеями Америки, Германии, Франции. Пристальное внимание в обзорах уделялось социально-педагогическим воззрениям марбургского профессора П. Наторпа. Наряду с концептуальными социально-педагогическими идеями П. Наторпа освещались и анализировались идеи Г. Кершенштейнера, экспериментальный опыт Д. Дьюи.

В начале XX века развивается историко-педагогическое исследование. Предметом исследования являлись: идея общественного воспитания (П. Коган, Е. Лозинский, А. Мартынов, А.П. Медведков, А.Ф. Музыченко, Л. Седов, Л. Синицкий, П. Соколов); идеи трудового воспитания, трудовой школы, трудового принципа (Н.К. Крупская, С. Левитин, А.Ф. Музыченко, Р. Родников, В. Фармаковский); школьного самоуправления (Н.К. Крупская).
Публикуются статьи, отражавшие методологию и результаты зарубежных экспериментальных исследований (Америка, Бельгия, Германия, Франция). Авторы статей (М. Ефремова, Л. Седов, Л. Синицкий, С. Русова) акцентировали внимание на методологии исследования, факторах, механизмах социализации, а также составляющих (компонентах) социально-педагогического процесса.

Среди механизмов социализации особое внимание уделяется «фактору внушаемости» (исследования А. Бине, Ж. Рума, работы Гюйо ).

Содержательным компонентом информационной социально-педа-гогической среды начала XX века являлся терминологическо-понятийный аппарат социальной педагогики, отражавший и закреплявший существующее содержание и связи действительности.

«Информационная социально-педагогическая среда начала XX века, представленная отечественной и зарубежной переводной педагогической литературой, периодической педагогической печатью, печатной продукцией общественно-педагогических объединений способствовала взаимодействию философских и педагогических идей, что, в свою очередь, определяло структуризацию социально-педагогического знания в рамках намечавшихся модельных структур, а так же набор программ исследовательского поиска, направленного на получение нового социально-педагогического знания» [3, с. 168].

Но, не смотря на видимую необходимость исторического осмысления процессов развития социально-педагогического учения, до настоящего времени нет целостного историко-педагогического исследования процесса взаимодействия отечественной социальной педагогики с европейским и американским знанием, существует недостаток целостного научного освещения процесса взаимодействия отечественной и западноевропейской науки не только на этапе институционализации, но и на каждом этапе его развития. 

В педагогической науке на современном этапе создаются предпосылки для переосмысления генезиса социальной педагогики в России в рамках социально-педагогического взаимодействия отечественного и европейского знания. Исследование направлений этого взаимодействия, их содержательной составляющей и будет определять предмет нашего исследования, в рамках процесса развития социально-педагоги-ческого знания в целом.

Библиографический список
1. Зеньковский, В.В. Русская педагогика в XX в. / В.В. Зеньковский // Педагогика. – 1997. – № 2. – С. 73-89.

2. Липский, И.А. Становление и развитие научных исследований в области социальной педагогики / И.А. Липский// Социально-педагогическая деятельность: проблемы и перспективы : материалы научно-практической конференции. – Самара, 2002. – С. 18-34.
3. Просветова, Т.С. Становление социальной педагогики России в начале ХХ века: предпосылки и факторы : монография / Т.С. Просветова. – Воронеж: ВГУ, 2002.
УДК

Н.М. Щетинина (ВГПГК)

Либеральное содержание политики 
«просвещенного абсолютизма»

Политика «просвещенного абсолютизма» зародилась в Европе в конце XVII – начале XVIII вв. суть теории «просвещенного абсолютизма» заключалась в том, что монарх получает определенные знания о справедливых формах правления, что служит стимулом к изданию справедливых законов, под влиянием которых наступают желаемые перемены в обществе. Создателями нового политического курса были представители философско-политического движения просвещения, ратовавшие за права и свободы граждан. Причиной к возникновению просвещения послужил закономерный переход от феодализма к капитализму. подобные теории были первым шагом к борьбе с консерватизмом, посредством, постепенного реформирования, что служило основой для возникновения либерализма. 

Европейские монархи с нежеланием принимали идеи просветителей. Подтверждением тому является введение незначительных уступок к переходу от абсолютной монархии к ограниченной.

Противоположностью европейским монархам была Екатерина II. Опираясь на просветительские теории, императрица сформулировала два основных принципа правления: «законность» и «постепенность». «Первое означало: 1) понимание творца, 2) кормиться и защищать себя, 3) жить с подобными себе» [1, с. 223-224]. Второй принцип заключался в поэтапном реформировании всех сфер российского общества.

Сформулированные принципы четко проявился в политической деятельности императрицы. Первым шагом Екатерины был «Наказ», созданный в 1767 году. В своем произведении, императрица открыто говорит о таких понятиях как закон, равенство и вольность. Учитывая специфику России, она призывала «лучше повиноваться законам под одним господином, нежели угождать многим» [2, с. 18]. Основное назначение законов императрица отразила в пункте 33: «<…> по елику возможно предохраняли безопасность каждого». Из законности следовал принцип равенства. Равенство состоит том, «чтобы все подвержены были тем же законам». Вольность, продолжала императрица, «есть право все то делати, что законы дозволяют» [2, с. 20].

Вторым шагом к реализации политики «просвещенного абсолютизма» было создание вольного экономического общества и Уложенной комиссии. В созданных учреждениях доминирующая роль принадлежала представителям дворянства, которые оказывали непосредственное влияние на ход политики царизма. дворянское влияние и крепостнические порядки выступали определяющими факторами политики императрицы, в том числе и в отношении сословий. Этот факт отразился в «Наказе».

В отношении крестьян пункты «наказа» были противоречивыми. В пункте 261 императрица указала «Законы могут учредить нечто полезное для собственного рабов имущества». в главе 15 п. 358 она прямоговорит: «Земледельцы живут в селахи и деревнях и обрабатывают землю, из которой произростающие плоды питают всякого состояния людей, и ей есть их жребий» [2, с. 250].
В главе 17 императрица ведет речь о среднем роде людей. Об этом свидетельствует пункт 377 «В городах обитают мещане, которые упражняют по ремеслах, по торговле, по художествах и наказах» Далее следует пункт 379 «Оный пользуясь вольностию, ни причисляются ни ко дворянству ни к хлебопашцам».

Дворянству Екатерина посвятила 15 главу п. 363 «Добродетель с заслугою возводит людей на степень дворянства». В числе занятий, достойных дворян, она указала служение в армии и дела правосудия.
В последующие годы приобретенное противоречие сохранялось. Под воздействием абсолютизма она издавала указы о наказании и ссылке крестьян. В свою очередь, идеи просвещенного абсолютизма склоняли ее к изданию законов о запрете продаж крестьян с аукциона, разделении семей, а так же проведении секуляризации и выдачи паспортов крестьянам, дабы они могли зарабатывать себе на хлеб, требовала уменьшения поборов и, наконец, создала проект грамоты на права и вольности крестьянам.

С целью поощрения купеческого сословия императрицы отменяла таможенные пошлины, заботилась о строительстве дорог для обеспечения торговых контактов и развития внутреннего рынка. Неизменной оставалась только линия дворянской политики. Ее пик связан с изданием «жалованной грамоты дворянству» 1785 года. Согласно документу, дворяне получали права и свободы и становились первым свободным сословием, которое явилось социальной основой российского либерализма.

Таким образом, либеральное содержание просвещенного абсолютизма сводилось к внедрению идей просвещения, направленных на борьбу с феодально-крепостническими порядками. На первом этапе (60–70-е годы XVIII в.) это выразилось в создании Вольного экономического общества, Уложенной комиссии, «наказе», секуляризации. второй этап (80–90-е годы XVIII в.) учреждение жалованных грамот городам и дворянству, что повлекло появление первого свободного сословия. Проникшее в Россию просвещение способствовало интеллектуальному подъему в дворянской среде. Следствием явилось возникновение либерального российского дворянства. 
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Народничество в контексте теорий модернизации

В условиях начавшегося на рубеже 80-х – 90-х годов прошлого века и продолжающегося в настоящее время поиска новых подходов к объяснению исторического процесса 21, с. 19-38], все более актуальным становится рассмотрение различных аспектов социально-полити-ческой истории, во-первых, в сравнительно-историческом плане, а во-вторых, используя такие подходы, которые бы позволяли объяснить те или иные процессы в связи со всем комплексом условий, наличествовавших в данное время в данном месте.

В этой связи представляется плодотворным рассмотрение феномена народничества в рамках теорий модернизации. В отечественной историографии истоки концепции модернизации можно увидеть в работах историков «нового направления» [6; 7; 20] и, особенно, в трудах И.К. Пантина, Е.Г. Плимака и В.Г. Хороса, которые опирались на выдвинутую П.В. Волобуевым, К.Н. Тарновским, В.П. Даниловым и другими историками «нового направления» концепцию многоукладности российского общества накануне Октября 1917 года и на исследования зарубежных историков и экономистов С. Амина, Дж. Абу-Лугход, А.Г. Франка и других, изучавших так называемый периферийный капитализм. Ими была выдвинута концепция эшелонов развития капитализма [17; 22]. Они выделили три эшелона капиталистического развития. Первый – регион первичного, классического капитализма, включающий в себя Западную Европу и Северную Америку как ее дочернее ответвление, второй – страны «запоздалого» капиталистического развития: Россия, Япония, Турция, Бразилия, Балканский регион и третий, включающий в себя колониальные и зависимые страны Азии, Африки и Латинской Америки [17, с. 14-56].
Эта теория вполне может рассматриваться в рамках концепции модернизации, базирующейся на историософии Арнольда Тойнби «вызов – ответ» и рассматривающей любую историческую эпоху как ответ человеческого общества на те вызовы, которые ставит перед ним жизнь. Главным вызовом России в XVIII – XX веках стала модернизация, понимаемая как комплекс социальных, политических, экономических, культурных и интеллектуальных трансформаций традиционного общества.

Отмечаемые исследователями закономерности капитализма второго эшелона в России проявлялись в своеобразной форме, обусловленной качественной спецификой ее исторического пути. Следует согласиться с точкой зрения историка А.Н. Сахарова, который, подчеркивая евразийский (с ударением на «азийский») характер российского общества, заметил, что московское царство (а, следовательно, и Российская империя) являются наследниками не столько Киевской Руси, сколько Золотой Орды со всеми вытекающими отсюда последствиями [18, с. 9].
Российский абсолютизм возник не в «качестве естественно складывающегося компромисса между дворянством и буржуазией» [24, с. 125], а как орудие всевластия дворянства. Роль государства в формировании технико-организационных форм капитализма была не просто значительной, а огромной. Само их формирование являло собой чудовищный симбиоз капиталистической технологии и государственно-феодального угнетения азиатского типа (металлургические заводы Урала). Сам процесс становления капиталистического технико-эконо-мического уклада сопровождался усилением феодальной эксплуатации, ростом крепостнических отношений. 

Рубикон 1861 года был перейден не столько вследствие естественно-экономического исчерпания феодальной системой своих возможностей, сколько вследствие отсталости России от европейских держав, которую чувствительно для самодержавия с его логикой и идеологией имперского величия выявила Крымская война.

Развитие капитализма в значительной мере тормозилось длительным (по сути, до самого 1917 года) сохранением сословных перегородок, которые, кроме всего прочего, мешали консолидации буржуазии. Образовавшие ее выходцы из разных сословий не чувствовали себя чем-то единым, целым.

Аграрный вопрос не был решен ни в результате реформы 1861 года, ни отменой временнообязанного состояния, ни политикой С.Ю. Витте на рубеже XIX–XX веков и являлся, по сути, миной замедленного действия под всем зданием российского общества. В пореформенную эпоху капитализм развивался вширь, а не вглубь, увеличивались валовые показатели, а не качественные. Товарность сельского хозяйства была крайне низкой. Передовая агротехника принималась в штыки крестьянами, а часто была просто невозможна по объективным причинам (уродливая конфигурация земельных участков, чересполосица, малоземелье, отсутствие необходимых агрономических кадров), что в сочетании с крайне неблагоприятными климатическими условиями делало зависимость от природы просто фатальной, приводило к голоду, а в сочетании с люмпенизацией крестьянства породило феномен босячества, добровольного ухода в «Христа ради юродивые».

Неразвитость правового института собственности порождала неуважение к чужому имуществу, и в крестьянской среде с ее социально- психологическими особенностями (земля ничья, ибо она от Бога, понимание справедливости не как формально-юридической категории, а как Правды, которая дана от века) способствовала захватам земель, грабежу, поджогу хозяйств даже своих более удачливых соседей. Очень слабыми были культурно-образовательные предпосылки модернизации. Даже в 1890 году только около 15% крестьян-мужчин и около 3% женщин умело читать и писать [17, с. 47]. Сохранялся наивный монархизм. Идея «черного передела» жила в народе в мессианской форме, что когда-то это будет, но очень не скоро и, скорее всего путем дарования царем. В крестьянской среде живы были откровенно мистические и хилиастические мотивы, вроде сказания о Беловодье [13]. Все это выделяет Россию даже из второго эшелона и по ряду параметров сближает со странами третьего эшелона развития капитализма. Несколько завуалированную, видимо, по идеологическим соображениям, аргументацию аналогичного вывода В.Г. Хорос дал еще в 1980 году [22].
Из качественной схожести многих экономических параметров, социальной структуры, наличия института общины вытекает общность политико-идеологических процессов. В этой связи представляется правомерным рассмотрение российского народничества в общем контексте популистского движения стран второго и третьего эшелонов капиталистического развития [22; 23]. Такой подход совпадает с принятыми в западной историографии трактовками этого течения российской общественно-политической мысли [12]. Западные исследователи вообще не применяют термин «народничество», предпочитая говорить о российском популизме.

Традиционно выделяются следующие черты народнической идеологии. Во-первых, это идея некапиталистического развития. «Исторические формы западной жизни, – писал А.И. Герцен, – будучи несравненно выше политического устройства России, не соответствуют больше современной нужде, современному пониманию. Это понимание развилось на Западе, но с той минуты, как оно было осознано и высказано, оно сделалось общечеловеческим достоянием всех понимающих» [10, с. 175]. Следовательно, социализм уже обозначился как закономерность дальнейшего развития передовых стран запада, и потому «не странно ли нам повторять всю длинную метаморфозу западной истории, зная вперед ее Le secret de la comedie» [10, с. 171].
Во-вторых, это понимание общины как ячейки будущего социалистического общества, как несущей структуры, на базе которой возможно развитие социализма. Социалистический характер общины Герцен видел в следующих чертах: «владение сообща землею, равенство всех без исключения членов общины, братский раздел полей по числу работников, собственное мирское управление своими делами» [8, с. 112].
В третьих, это апелляция к понятию народ. Идти в народ призывал не только А.И. Герцен. Через сто лет, не зная сочинений «отца русской демократии», его лозунг дословно повторил выдающийся деятель африканского освободительного движения, первый руководитель независимого государства Мали Модибо Кейта: «Надо идти в народ, разделить с ним его радости и горести» [22, с. 59]. Что это, как не свидетельство схожести российского народничества и течений популистского типа в странах второго и третьего эшелона. Здесь, однако, нужно заметить, что Герцен, в отличие от многих зарубежных теоретиков популизма не идеализировал народ, массы. «К личной свободе, к независимости слова они равнодушны; массы любят авторитет, их еще оскорбляет человек, стоящий независимо; они под равенством понимают равномерный гнет; боясь монополий и привилегий, они косо смотрят на талант и не позволяют, чтоб человек не делал того же, что они делают. Массы желают социального правительства, которое бы управляло ими для них<…>. Управляться самим – им в голову не приходит <…> Свободный человек может быть вовсе ненужный человек» [9, с. 354]. Он предупреждал, что нельзя жертвовать нравственными нормами во имя свободы, доходить до революционного фанатизма. «Подчинение личности обществу, народу, человечеству, идее – продолжение человеческих жертвоприношений» [9, с. 335]. Революционный фанатизм в большинстве случаев приводит только к раскручиванию спирали жестокости, что не раз доказывала история. А народ после победившей революции легко увлекается уже новыми (либо «перекрасившимися» старыми) вождями, которые фанатично борются уже не за идею, а за власть, за возможность пользоваться теми благами и привилегиями, которые еще недавно яростно отрицались. Судьба Модибо Кейты, через несколько лет после обретения Мали независимости, брошенного своими же соратниками по борьбе под улюлюканье еще недавно восторженно приветствовавших его толп, в тюремные застенки в этом плане достаточно показательна.

Из общенароднического понимания народа вытекает и идея долга интеллигенции перед ним, а, следовательно, понимание того, что массы нужно не только изучать, но и просвещать, готовить к будущим социальным преобразованиям. Этот мотив наиболее ярко выражался в лавровских теориях критически мыслящих личностей, воспринятых затем Н.К. Михайловским. Этому очень созвучны размышления философа и политика из чрезвычайно далекой от России Танзании Джулиуса Ньерере о том, что «там, где бедняки уже начинают выдвигать требование справедливого общества, по крайней мере, некоторая часть привилегированных классов должна помочь им и воодушевить их на борьбу. Там, где еще не проснулось стремление беднейших классов к справедливости, разбудить его – долг тех, кто имел большие возможности для развития личности, с тем, чтобы вывести беднейшие классы из нищеты и социальной апатии» [22, с. 60].
В качестве четвертой черты народнической идеологии можно назвать синтез традиционализма и модернизма, проявившийся в том, что общинную организацию, традиционную мораль, коллективистские ценности предполагалось соединять с достижениями научно-технического прогресса, с передовой технологией. В странах Азии, Африки и Латинской Америки в 60–70-е годы XX века говорилось о важности использования ресурсосберегающих технологий, об экологической сбалансированности производства. В XIX веке схожие идеи высказывали А.И. Герцен, П.Л. Лавров, которые предупреждали об издержках машинного производства, выступали против стандартизации деятельности, ведущей к стандартизации личности, против необдуманного вмешательства в природу.

Наконец, это акцент на аграрные преобразования, обусловленный раннеиндустриальным характером общества в период становления и развития популистской идеологии, особой остротой земельного вопроса, связанной с аграрным перенаселением и невозможностью для тех, кто обрабатывает землю ею распоряжаться, будь то отработочная система и издольщина в пореформенной России или многоэтажная субаренда в Индии первой половины XX века. Причем, аграрные преобразования рассматриваются как фундамент индустриализации и условие обеспечения стабильности на модернизационный период. 

Исходя из этого, на наш взгляд, правомерно поставить следующие вопросы: сохранялись ли народнические идеи в Советском Союзе в какой-либо форме, учитывая, что модернизационный период отнюдь не закончился в октябре 1917 года, и в какой мере народническая идеология изжита на постсоветском пространстве, в настоящее время?

Ответ на первый вопрос, думается, может быть положительным. Представляется достаточно убедительной аргументация исследователем В.Д. Жукоцким тезиса о том, что сама большевистская идеология несла в себе определенные народнические (или восходящие к народничеству) элементы: идею некапиталистического пути развития, народническую идею об особой роли интеллигенции, трансформированную в идею особой роли партии [11, с. 51-66]. Кроме того, даже в рамках ортодоксальной советской политэкономии были ученые, сохранявшие верность народнической концепции социализма. Самым ярким их представителем был Владимир Григорьевич Венжер [5, с. 178-188]. Он получил широкую известность после письма И.В. Сталина в его адрес «Ответ товарищам Саниной А.В. и Венжеру В.Г.», ставшего составной частью знаменитой работы «Экономические проблемы социализма в СССР» [19, с. 84]. Ученый в своих письмах вождю, с которыми он обратился в ходе экономической дискуссии начала 50-х годов, писал о том, что колхозы должны быть действительно кооперативными предприятиями, должны быть собственниками средств производства и результатов своего труда, колхозы должны сами решать, что им брать в аренду, а что приобретать в собственность [5, с. 179-180]. И.В. Сталин был с этим категорически не согласен, полагая, что «товарное обращение несовместимо с перспективой перехода от социализма к коммунизму» [19, с. 91-92].

В дальнейшем В.Г. Венжер от своей точки зрения не отказался и продолжал ее развивать [1; 2; 3; 4]. Он всегда оставался противником государственно-бюрократического строя, критиковал этот строй с позиций веры в творческие силы и способности народа образовать общественное устройство, в котором сам народ был бы и творцом и хозяином всего созданного. Ученый всегда оставался защитником «рыночного механизма», последовательным сторонником кооперации в эпоху всеобщего огосударствления, защитником крестьянства. Свое политическое и научное кредо В.Г. Венжер выразил на склоне лет так: «Мы против угнетения сильными слабого. Мы против эксплуатации человека человеком. Мы за социально справедливое и равное положение в обществе независимо от национальной принадлежности, вероисповедания и других особенностей каждого народа» [2, с. 108].

Что касается второго вопроса, то ясно, что элементы народнической идеологии, реализующиеся в практической политике правительств, могут не только не озвучиваться этими правительствами как народнические, но и не осознаваться в качестве таковых. Мустафа Кемаль Ататюрк никогда не относил себя к социалистам, к левому движению в целом, но это не помешало такому авторитетному американскому исследователю, как А.П. Мендель считать, что русское либеральное (легальное по его терминологии) народничество и кемалийская идеология близки [25].
В рамках рассматриваемого вопроса представляется интересным попытаться проанализировать под указанным углом политическую идеологию и практику некоторых правящих режимов на постсоветском пространстве. С определенностью можно сказать, что по многим позициям выделяется Белоруссия. Президент А.Г. Лукашенко сохранил весьма значительное присутствие государства в экономике, государственную (по официальной белорусской терминологии, общенародную) собственность на основные средства производства, сохранил колхозы, развитую систему социальных льгот для отдельных категорий населения [16]. Большое внимание там уделяется поддержке семьи, материнства и детства, развитию села, в первую очередь его социальной инфраструктуры. Поддерживается мелкий бизнес, главным образом в сфере торговли и обслуживания населения, легкой и пищевой промышленности. При этом подчеркивается, что собственность обязывает, бизнес имеет важные социальные обязательства перед обществом. Немаловажно то, что на всех предприятиях, независимо от их формы собственности, сохранены социальные гарантии, действовавшие в советское время, в том числе санаторно-курортное обслуживание за счет предприятия, бесплатный детский отдых, все имевшиеся виды пособий. Командные же высоты экономики: тяжелая промышленность, энергетика, транспорт, связь остаются в руках государства.

Часто Белоруссию обвиняют в отсутствии демократии, нарушениях прав человека. Думается, что с этим нельзя согласиться. В Белоруссии из 10 миллионов населения только 1 миллион составляют этнические русские, но русский язык имеет статус государственного, в отличие, скажем, от прибалтийских стран, где русскоговорящее население оказалось в положение, когда сохранить свою культуру, получить на родном языке образование очень сложно. Белорусского президента обвиняют в узурпации власти, однако степень участия простых граждан в решении вопросов, касающихся непосредственно их, немалая. Часто проводятся референдумы. Едва ли нужно и так иронично, как это делают комментаторы ВВС и «Немецкой волны», относиться к Всебелорусским народным собраниям, на которых действительно представлена лучшая часть общества и которые выполняют функцию согласования решений, а вовсе не выработки конкретных правовых норм. Такой механизм вполне укладывается в русло народнических представлений о взаимодействии народа и власти и реально дает возможность быть услышанными представителям трудовых коллективов, студенчества, ветеранских организаций.

Примечательно и то, что выступает в качестве исторической доминанты национальной идеи. В большинстве бывших советских республик в качестве таковых выступают реальные или мифические (как, например, на Украине, где Киевскую Русь объявили первым украинским(!) государством) процессы далекого прошлого: походы Эмира Тимура в Узбекистане, держава Саманидов в Таджикистане [14, с. 53-54] и тому подобное. То есть, акцент делается на имевшее (или якобы имевшее) место в прошлом национальное величие, понимаемое прежде всего как территориальная экспансия или/и военное могущество. В Белоруссии же ключевым событием прошлого считается партизанское движение времен Великой Отечественной войны, трактуемое как часть общеевропейского Сопротивления [15].

Нет в Белоруссии и проявляющегося в ряде стран СНГ силового компонента в официальной идеологии и риторике. Наоборот, подчеркивается миролюбивый характер государства и его политики. Даже Государственный гимн Республики Беларусь начинается словами: «Мы, белорусы, мирные люди».
Наконец, Белоруссия – единственное из всех постсоветских государств, где правительство декларирует свою политику, как проводимую в интересах трудящихся, подчеркивается приоритет коллективистских ценностей, к числу основополагающих прав человека отнесено право на труд. Более того, основой экономического развития и процветания провозглашается не предпринимательская деятельность, а именно труд. Люди труда пользуются заслуженным уважением, которое поддерживается через систему государственных пропагандистских мер (награждение рабочих и колхозников орденами и медалями, придание общегосударственного статуса празднику Урожая и тому подобное).

Все это позволяет говорить о том, что отдельные элементы политической идеологии и практики в современной Белоруссии можно соотнести с идейно-теоретическими положениями народничества. Это можно объяснить тем, что в Белоруссии еще не завершился модернизационный период и белорусское общество по своим социально-экономическим параметрам весьма отлично от современного европейского. 

Таким образом, использование теорий модернизации в изучении общественно-политических движений, имеет большой познавательный потенциал и, как это было показано на примере народничества, способно поставить новые проблемы и выявить новые грани, казалось бы, давно известных исторических процессов и явлений.
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Б.А. Ершов (ВЭПИ)

Святитель Митрофан Воронежский 

Реалией сегодняшнего дня стал огромный интерес к святителю Митрофану Воронежскому. Близость Святителя Митрофана к царскому дому предопределила его особое почитание в верхних слоях общества, а так же широкую славу по всей России и за ее пределами. Сохранилось множество храмов, посвященных святому (от Москвы до Афона), церковных росписей и мозаик (храм Христа Спасителя, Исаакиевский собор, храм Спаса-на-Крови), многочисленные иконы, гравюры и литографии, памятники шитья, эмали, паломнические реликвии.

Деятельность святителя Митрофана не раз становилась предметом научного исследования, но отдельные моменты его жизни остаются малоизученными.
Сведения о святителе Митрофане содержатся в его собственных произведениях, в духовном завещании и в послании к духовенству.
В духовном завещании святитель Митрофан исповедует перед всеми свою веру, кратко излагает этапы своей жизни, дает частные распоряжения: о месте погребения и погребальном облачении, об отправлении сорокоуста и о годичном поминовении. «Сотворити милость, – просит святитель, – не сотворите к нам преслушания, но исполните во всем» [7, с. 46-47].Святитель преподает всем православным христианам мудрые правила жизни, призывает к нерушимому сохранению веры и к неуклонному следованию учению Христовой Церкви. «Прочее же, мудрых мужей правило всякому человеку: употреби труд, храни мерность: богат будеши; воздержано пий, мало яждь: здрав будеши; твори благо, бегай злато: спасен будеши.<…>Да пребывают же все православные христиане в чистоте, в воздержании же, и святости, и покаянии. В заключительной части завещания Святитель еще раз смиренно просит у всех людей «всякого чина и возраста епархии нашей» прощения и оставляет всем им свое архиерейское благословение.

Особый интерес представляют епархиальные издания «Воронежская старина» и «Воронежские епархиальные ведомости», содержащие значительное число публикаций о святителе Митрофане; «Историческое, географическое описание Воронежской губернии», собранное из истории, архивных записок и сказаний Е. Болховитиновым», «Указатель храмовых празднеств в Воронежской епархии», составленный архимандритом Д. Самбикиным, «Жизнь преосвященного Антония, архиепископа Воронежского и Задонского» и другие. Все эти источники позволяют составить представление о деятельности воронежской епархии при святителе Митрофане, а также рассматривать духовенство как силу, способную воздействовать на население самым благотворным образом.

Первопрестольник Воронежский, святитель Митрофан, во святом крещении Михаил, родился в ноябре 1623 года во Владимирской губернии. Не имеется сведений, кто именно были его родители, какое занимали положение, известно лишь, что они принадлежали к духовному званию. Основанием для такого предположения служит то обстоятельство, что в синодике святителя Митрофана род святого начинается именами лиц, облеченными в иерейский сан. Сохранилось ценное свидетельство самого святителя о том, каковы были родители его и как воспитали они своего сына. «Я родился в мир сей, – пишет святой Митрофан в своем духовном завещании, – от благочестивых родителей и воспитан ими в непорочном благочестии восточной церкви, в православной вере» [7].

На сороковом году своей жизни угодник Божий лишился супруги и тогда же решил отречься от мира, чтобы беспрепятственно служить Богу. Он поселился в Золотниковской пустыни в честь Успения Божьей Матери. Здесь в 1663 году священник Михаил был пострижен в иночество с именем Митрофана. К сожалению, нет свидетельств и упоминаний о подвигах святого Митрофана в тихой пустыни. Следуя учению Евангелия, он старался скрывать свои подвиги от людских взоров и дал обет окончить жизнь и быть погребенным в Золотниковской пустыни, так ему была дорога мирная сень скромной обители. Несмотря на старание подвижника укрыться от славы человеческой, богоугодная жизнь его сделалась известна для окрестного населения. Спустя три года по вступлении в Золотниковскую обитель братия соседнего Яхромского Космина монастыря, не имевшая в то время настоятеля, обратилась вместе с крестьянами монастырских вотчин с просьбой поставить игуменом их обители известного своей строгой жизнью инока Митрофана. Просьба была исполнена, и в июне 1665 года блюстителем патриаршей кафедры митрополитом Сарским и Подонским Павлом инок Митрофан «благословен в игуменский чин». Во всю свою последующую жизнь угодник Божий сильно скорбел, что не мог выполнить обета о безысходном пребывании на месте своего пострижения, хотя он нарушил его не самовольно, а по иноческому послушанию.

В Яхромском монастыре святой Митрофан был настоятелем почти десять лет. Насаждая среди братии дух благочестия, игумен заботился и о внешнем процветании обители. Заботясь о чистоте нравов своих учеников, святой Митрофан вооружался против народных увеселений, носивших в то время безнравственный характер. Средством для предупреждения бедствий он считал посты: в августе 1690 года при получении вестей об эпидемии в Курске святитель Митрофан наложил пост на жителей Воронежской епархии.
Исследователь В.Н. Глазьев отмечает, что во время управления воронежской епархией святитель Митрофан активно способствовал церковному строительству: число храмов по сравнению с прежним, увеличилось более чем на четверть. Известен факт, что в 1690 году епископ Митрофан благословил строительство каменной церкви в Успенском монастыре вместо трех сгоревших деревянных и каменной церкви в посадской слободе города Воронежа.

По кончине святого Митрофана временное управление делами осиротевшей епархии перешло в руки Казенного и Судного приказов, находившихся, как видно из духовного завещания святителя, в ведении близких ему лиц: казначея архиерейского дома иеромонаха Тихона, бывшего и духовником святителя, и соборного дьякона Филимона. Они распоряжались и погребением. 
На погребении святителя присутствовал сам царь Петр Великий. Государь собирался в Воронеж на верфи, а получив донесение о смерти святителя, ускорил свой приезд. При погребении он оказал почившему архипастырю невиданные почести, по которым можно судить о том уважении, какое имел великий государь к смиренному святителю. Справедливо замечают, что такие почести едва ли оказывал какой-нибудь из русских государей кому-либо из архиереев. По личному распоряжению царя погребение было отложено на двенадцатый день по кончине святого Митрофана – на субботу 4 декабря. Погребальное пение совершал архимандрит Воронежского Алексеевского монастыря Никанор с игуменами. Отпевание происходило по монашескому, а не иерейскому чину. По окончании заупокойного богослужения, когда духовенство готовилось поднять гроб, государь, обратившись к свите, сказал: «Стыдно нам будет, если мы не засвидетельствуем нашей благодарности благодетельному сему пастырю отданием ему последней чести. Итак, вынесем его тело сами». С этими словами государь первый взялся за гроб и нес его до усыпальницы, находившейся под помостом соборного придельного храма. Так обычно погребали до 1773 года всех архиереев.
После панихиды царь опять вместе с вельможами и офицерами поднял гроб и опустил в землю. При этом, обращаясь к своим приближенным «и иноземцам», государь громко сказал: «Не осталось у меня такого святого старца». Эти справедливые слова любви и благодарности в устах труженика-царя были лучшей речью над могилой труженика-святителя. Царя и епископа связывала любовь к отечеству, и оба они, хотя и на различных путях, трудились на благо родины [2].
Мощи святителя Митрофана в ХХ веке были грубо осквернены тем, что их передали в антирелигиозный музей. Благодаря архиерею на Воронежской кафедре, митрополиту Воронежскому и Липецкому Мефодию русской православной церкви вернули ее великую святыню – мощи святителя Митрофана. В 1989 году рака с ними была установлена в Покровском кафедральном соборе, где она и по сей день находится, привлекая множество паломников со всех сторон православного мира. Мощи святителя Митрофана стали, как и прежде, одной из главных святынь нашего Отечества. По словам дьякона Покровского собора Виталия Богданова, мощи святителя Митрофана при установке их в соборе стали излучать благоухание. 
Во всех редакциях жития святого и в жизнеописаниях Святителя Антония (Смирницкого), архиепископа Воронежского, содержится рассказ о том, как в 1830 году воронежский купец Гарденин обратился к губернскому секретарю И.В.Шевцову, «занимающемуся живописью по склонности», с просьбой сделать список со старого портрета Святителя Митрофана. Но портрет был столь ветхим, что художник не решился, «почтя за грех написать такого Святителя неверно». Убеждая Шевцова, Святитель Антоний предрек: «Ты будешь видеть наяву или во сне». Живописец, действительно, в следующую ночь увидел во сне старца в сумраке, а потом «представился ему ясный день, и пред ним портрет Святителя Митрофана, ясно и чисто написанный, который он в продолжение сновидения списал и остался доволен своей работой» [8, с.17-18]. Проснувшись, Шевцов воспроизвел увиденный портрет на холсте. Преосвященный Антоний благословил его писать копии с этого изображения. По-видимому, один из списков был послан в Петербург А.Н. Муравьеву как образец для гравера Н.И. Уткина, выполнившего изображение Святителя для первого издания его жития, составленного иеромонахом Аникитой (Ширинским-Шихматовым), 1838 года [1]. Верность портрета и написанных с него икон была подтверждена очевидцами, получившими исцеление после явления святого.

Уже в конце XIX – начале XX столетия появились примеры формального отношения к канону изображения Святителя Митрофана, из его образа постепенно исчезает портретность. Историк Н.И. Поликарпов советовал на указанное «описание одежд Cвятителя Митрофана обратить внимание живописцев, которые обыкновенно изображают и лик, и одежды Святителя весьма произвольно, не придерживаясь ни подлинника, писанного по видению художником И.В. Шевцовым, ни гравюры академика Н.И. Уткина» [6, с. 232-233]. 
Нередко в изображениях святителя представлена Смоленская икона Божьей Матери. Известно, что этот образ являлся его келейной иконой, благословением Патриарха Иоакима, и находился возле мощей святого. У места его погребения в Архангельском приделе Благовещенского собора представлена другая Смоленская икона Богородицы («греческой старинной живописи»), являющаяся одной из чтимых святынь, возле которой до прославления Святителя служились молебны и панихиды. Существуют иконы, на которых Святителя Митрофана благословляет Христос в облачном сегменте или осеняет летящий голубь.

На наш взгляд, история возникновения канонических изображений Святителя Митрофана характерна для времени, когда основой иконописного образа являлись прижизненные портреты. Историзм, присущий эпохе, выразился и во введении в образ реликвий, принадлежавших святому, в стремлении подчеркнуть особенности его подвига и служения. Важное значение при разработке иконописного канона имели акты освидетельствования мощей. Все эти особенности присущи иконографии Святителя Митрофана. При этом сохраняется и традиционный источник – чудеса посмертных явлений святого.
Много трудов пришлось положить святому архипастырю по благоустройству своей новоучрежденной Воронежской епархии. Он строил и украшал храмы, заботится о просвещении пастырей, открывал при храмах школы, вел борьбу с возникшим расколом, который колебал умы его паствы, старался обезопасить вверенную ему паству от татарского разорения. Житие Святителя Митрофана Воронежского охватывает и объединяет две эпохи: до и после Петра I, эпоху благочестивого Московского царства, когда во главе Церкви стоял Святейший Патриарх, и эпоху зарождающейся Российской империи, в которой управление Церковью перешло к Святейшему Синоду. Он пережил смерть последнего патриарха, но не дождался образования Синода; он увидел начало петровских реформ, но не свидетельствовал их двойственные для России исторические последствия. При Святителе Митрофане в Воронеже был воздвигнут каменный Кафедральный собор в честь Благовещения Пресвятой Богородицы. Особую заботу Святитель проявлял о просвещении народа и противостоянии расколу.
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Воронежский архиепископ Игнатий Семенов

В январе 2007 года православная церковь будет отмечать 160-летие со дня назначения Игнатия Семенова Воронежским архиепископом.
Архиепископ Игнатий Семенов относится к числу ключевых фигур русского епископата, кардинальным образом повлиявших на облик русского православия в XIX веке. Деятельность архиепископа Игнатия Семенова исследовали А.Н. Акиньшин, О.О. Ласунский и др. В 1904 году в Уфе вышла книга С. Артоболевского «Игнатий, архиепископ Воронежский и его пастырско-миссионерская деятельность». Много ценных сведений об архиепископе Игнатии Семенове содержится в журнале «Воронежские губернские ведомости» 1850 года, в периодическом издании «Указатель храмовых празднеств в Воронежской епархии», где говорится об Игнатии Семенове и о его пастырско-мес-сионерской деятельности.
Деятельность архиепископа освещалась в рукописных книгах. В «Истории Деяний апостольских в стихах» есть стихотворное посвящение архиепископу Донскому и Новочеркасскому Игнатию Семенову, до перевода возглавлявшему в 1828-1842 годах Олонецкую епархию. Данная работа вышла под редакцией священника Троицкой церкви Дмитрия Воскобойникова.
Игнатий Семенов, архиепископ Олонецкий и Петрозаводский, по метрическим книгам родился 5 августа 1791 года, но сам признавал более верной дату 2 августа 1790 года. Его родина – Покшенгский приход Пинегского уезда Архангельской губернии, где служил отец Игнатия – священник Афанасий. С раннего детства маленький Матвей (мирское имя владыки Игнатия) интересовался подробностями церковной службы, знал ее и любил. Получив соответствующее образование, владыка Игнатий, прежде чем прибыть в наш край в качестве епископа, служил епископом Старорусским, викарием Новгородским. 
Большую часть своего епископского служения Игнатий Семенов посвятил олонецкой пастве и был первым ее архипастырем и устроителем епархии [3, с. 113-114]. Здесь он трудился с 7 августа 1828 по 23 декабря 1842 года. Священников во вновь образованной епархии было не более двадцати, и они вынуждены были смотреть на раскол сквозь пальцы, так как зависели от прихожан. В Карелии был центр раскола: Выговский монастырь, целые десятки раскольнических скитов. Да и в самом Петрозаводске действовали 2 раскольнические часовни. Для самого архипастыря по приезду едва нашлось помещение. Несмотря на это, преосвященный Игнатий не упал духом, а рьяно принялся за устроение епархии: старался поднять духовенство, заботился о храмах, открытии школ. Благодаря инициативе первого епископа появилась Олонецкая духовная семинария. Вплоть до своего отъезда из епархии Игнатий не оставлял семинарию без своего попечения, наблюдал за ее развитием, присутствовал на экзаменах. Современники отзывались о владыке так: «мудрый и опытный», «строгий, но справедливый и добрый» руководитель нашей семинарии. Но более всего преосвященного Игнатия волновали раскольники: он преследовал их своей любовью, действуя исключительно примером и словом убеждения, отнюдь не прибегая к гражданской власти. Он проникал за раскольниками в самые недоступные уголки и сердечно радовался, когда видел, что труды его не пропадают даром, и число раскольников в Олонии уменьшается.
21 апреля 1835 года владыка был возведен в сан архиепископа. В последние годы святительства Высокопреосвященного Игнатия по его убеждениям, распоряжениям, наставлениям, иногда по личному участию, было выстроено до 40 каменных и деревянных церквей, к большинству существующих деревянных храмов были подведены каменные фундаменты, многие из храмов наполнены церковной утварью. 
Высочайшим указом от 14 ноября 1842 года Игнатий был перемещен на Донецкую кафедру, а оттуда 13 января 1847 года на Воронежскую, став архиепископом Воронежским и Задонским. Отъезд Высокопреосвященного Игнатия из Петрозаводска состоялся 23 декабря 1847 года. В это день с раннего утра двери дома владыки не закрывались от посетителей, а кафедральный собор, близлежащие улицы и двор архиерейского дома были заполнены жителями города и окрестных селений обоего пола, всех званий и возрастов. Когда Игнатий, прощаясь с храмом, обнял святой Престол, весь народ в церкви, по свидетельству современника, «зарыдал с таким воплем, что не слышно стало поющих». Огромной заслугой архиепископа Игнатия Семенова, первого епископа Олонецкого края, помимо прочих устроительных дел архипастыря, является то, что он положил начало сокрушению раскола в Олонецкой губернии.
На Воронежской кафедре епископ Игнатий проявил себя опытным и энергичным пастырем. Он совершал поездки по епархии, заботился об улучшении административной части, принимал сам просителей, подолгу беседуя с каждым из них [2]. По благословению преосвященного Игнатия жители слободы Монастырщенки, что на левом берегу реки Воронеж, приступили к строительству каменной Успенской церкви, завершенному в 1848 году.
Жизненный и пастырский путь Высокопреосвященного Игнатия окончился в Санкт-Петербурге 20 января 1850 года. Как знаменитый проповедник он погребен в Златоустовской церкви Александро-Нев-ской Лавры.
Архиепископ Игнатий Семенов известен чрезвычайно успешной практической деятельностью. Он является автором десятка трудов многие из которых остались в рукописи. Его «Беседы о старообрядчестве» 1846 и 1847 годов, «Истина Соловецкой обители» (1847), «История расколов» (ч. I, 1849 г.) не утратили значения и в настоящее время.
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УДК

Б.А. Ершов (ВЭПИ)

Спасо-Преображенский Толшевский монастырь

Особая роль среди всех монастырей Воронежской губернии принадлежит Толшевскому Спасо-Преображенскому монастырю.
Монастырь известен тем, что он помогает семейным парам, не имеющим, но желающим иметь детей. Он расположен в живописнейшем месте, на правом берегу реки Усманки, вблизи станции Графская. До недавнего времени монастырь служил центральной усадьбой Воронежского государственного заповедника. В 1994 году здание было передано епархии. 
Толшевский Спасо-Преображенский монастырь основан в первой половине XVII века. Наиболее полное описание его ранней истории мы находим в исследовании П. Никольского, опубликованном в 1901-1902 гг., материалы о монастыре опубликованы в журнале Воронежская старина за 1902 год [1, с. 19-57]. 
Название монастыря Толшами, Толшевскими или Толщевскими указывает на те исполинские толщи деревьев, среди которых приютилась маленькая Константинова пустынь. Облик монастыря менялся в 1768, 1771, 1776 годах, когда в монастыре жил Святитель Тихон (Задонский). В 1832г. братия решила увековечить его память и игумен Амвросий испросил разрешение на постройку часовни (киновии) на том самом месте, где стояла келья Тихона. Тогда же часовня была построена и освящена. В 1842 г. выстроен двухэтэжный настоятельский корпус; при игумене Анфиме в 1852-1865 годах появились каменный двухэтажный братский корпус с теплой церковью Успения и двухэтажный гостиничный дом. Сам монастырь уже в XVIII веке имел несколько каменных строений, был обнесен прочной кирпичной стеной с восемью башнями. Будучи владельцем лесных, земельных наделов, мельниц и иных подсобных производств, он был довольно крепким экономическим подразделением церкви и занимался не только религиозной деятельностью. Известны частые конфликты монастырских насельников с крестьянами сел Жалдеевка и Малая Приваловка за приусманские сенокосные луга. Возможно поэтому у местного населения долго сохранялось несколько ироничное отношение к толшевским монахам. К тому были и другие основания, так как в последний период монастырь пополнялся ссыльными монахами, не столь прочными в вере и нравственных устоях. 
1860 год принес иной уклад в жизнь уединенного лесного монастыря. Святейший Синод утвердил его местом «смирения», оштрафованного белого и черного духовенства и мирян. С этого времени в монастыре ежегодно пребывало до 50 провинившихся. Пришлось расширить усадьбу с восточной и с западной сторон. В 1880-1890-х. годах расширяют и перестраивают Преображенскую церковь. В новой трапезной размещают библиотеку, которая состояла приблизительно из тысячи томов, в том числе и книгоизданий XVII и XVIII веков, уже тогда представлявших историческую ценность.
В 1889 г. в гостинном доме открывают церковно-приходскую школу, где в начале нынешнего века обучались 20 мальчиков певчих церковного хора.
Наиболее целостную объемно-пространственную композицию монастырь имел во второй половине XIX века, до перестроек 1880-х гг. Это был своеобразный ансамбль периода классицизма. После того, как в 1885 г. соборную церковь значительно «распространили» на запад, ансамбль утратил свою целостность, распался на две части. Старая колокольня оказалась слишком близка к западному фасаду церкви. И ее вполне резонно решили перенести на запад.

В 1900 г. колокольню ломают, начинают новое строительство. За образец взяли колокольню Задонского Богородицкого монастыря, овеянного именем Тихона. Содержался монастырь на личные средства императора, а также на доходы с мельницы и на мирские пожертвования. Ежегодно на престольный праздник при монастыре устраивались конные ярмарки. Доходы от торгов также шли на содержание монастыря. В начале ХХ века в монастыре были игумен, 29 монахов и 47 послушников. 
В 1994 году началось возрождение Толшевского Спасо-Преобра-женского монастыря (до революции 1917 года монастырь был мужским). Большие работы проведены по ремонту и реставрации храма (к 1994 году отсутствовал даже купол), своды заново расписаны. В храме и в монастыре оборудовано отопление, в жилой корпус подведен водопровод. Воспитанники воскресной школы при монастыре – дети от 6 до 15 лет – не только учатся, но и несут клиросное послушание, а также помогают в восстановлении монастыря. В монастырском храме ежедневно совершаются богослужения. В память почившей и похороненной на территории монастыря монастырской братии установлена надгробная плита. 
Сегодняшние настоятели монастыря – Монахиня Филарета (Ермачкова), иерей Феодор Миненков, клирик-диакон Виктор Федосов. В монастырь пришли потрудиться, помочь возрождению обители четыре трудницы, помощь которых сегодня так необходима: в настоящее время монастырь продолжает постепенно восстанавливаться.
В эклектичном декоре монастырь представлен мотивами русской архитектуры XVII века, до сих пор притягательные для многих наших соотечественников. Значение монастыря трудно переоценить, он представляет собой целый пласт церковной культуры XIX века.
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Е.А. Бруданина (ВГПУ)

Эволюция теоретической модели школы России 
в период конца XIX – 20–30-х годов XX века

Многие исследователи постсоветского и более поздних периодов склонны трактовать переход российского образования к так называемому «гуситскому» этапу [4] как процесс коренных, революционных преобразований, и в связи с этим, зачастую однозначно отрицательно. В работах современных исследователей отчетливо проявляется тенденция к отысканию и теоретически обоснованной констатации положительных аспектов советской модели школы при сохранении революционного объяснения процесса ее становления. На наш взгляд, данная позиция в свете современных теоретических изысканий теряет свою актуальность и обоснованность с рационалистических позиций. Данная проблема представляется актуальной в контексте освобождения как отечественных, так и зарубежных исследователей от категорий постсоветского периода, ставших, в сущности, штампами российского педагогического знания в целом, замедляющих процесс поступательного движения современной науки, а также препятствующих развитию продуктивного сотрудничества российских и зарубежных деятелей образования: «Зарубежные ученые могли бы внести свою лепту в развитие российского образования, но только при условии, если они поднимутся над своими пристрастиями и избавятся от апломба.<…> Необходимы другие исследования, в частности, такие, где заимствуется лучшее из советского, а также посткоммунистического российского опыта» [1, с. 6].
Данная гипотеза находит свое обоснование в выделении и теоретическом оформлении тенденции «инвариантного (неизменяемого) «ядра» принципов социально-педагогического знания (гуманизм, природосообразность, культуросообразность, коллективность, личностное развитие, целостность) как исторически осознанных, отвечающих специфике национальной культуры норм должного в системе социально-педагогического знания» [4, с. 270]. В обозначенном контексте наглядным примером преемственности и эволюционности процесса смены теоретической модели российской школы конца XIX века моделью школы «гуситского» этапа (20-е – начало 30-х годов XX века) служит сравнительный анализ педагогических концепций авторов-представи-телей данных периодов: П.Ф Каптерева и Н.К.Крупской.

Многие из положений теоретической модели школы СССР, оформленные в работах Н.К.Крупской, являются прямым или косвенным продолжением идей исследователей предшествующего периода, выдвигавших схожие суждения, но не в качестве доказательных постулатов или принципов, а на уровне проблем и указаний на недостатки существующей системы. Уже П.Ф. Каптерев выделял сословность школ как одну из серьезнейших проблем современного ему периода: «Существеннейший недостаток системы школ есть их разъединенность, разбросанность, со множеством тупиков. <…> Главная причина подобного школьного хаоса заключается в сословности школ, в их стремлении обособлять образование детей богатых и бедных. Эта система школ прекрасна, если имеется в виду затруднить развитие образования в стране; во всех же других отношениях она никуда не годится. Она составляет национальное бедствие, так как не допускает талантливых детей до образования, губит талант и таким образом обедняет страну духовно». Н.К.Крупская, также указывая на необходимость достижения единства системы школ, пишет: «<…> нет школ для низших и высших, а есть для всех» [3, т. 2, с.177].

Позиции Н.К. Крупской и П.Ф. Каптерева схожи и в отношении к целям образования. П.Ф. Каптерев ведущей целью образовании выделяет всестороннее развитие личности в условиях объединенности и взаимосвязанности всех предметов учебного курса: «Ведя преподавание всех предметов, он (учитель) ясно будет видеть, каким образом воспитательное влияние одной науки восполняется воспитательным влиянием другой <…> так что все предметы будут действовать дружно в достижении одной общей цели – всестороннего развития воспитываемых личностей» [2, с. 139-140]. Н.К. Крупская выражает подобную же цель образования в рамках концепции коммунистического воспитания подрастающих поколений: «Население заинтересовано в том, чтобы у начальной, средней и высшей школы была одна общая цель: воспитание всесторонне развитых людей, с сознательными и организованными общественными инстинктами, имеющих цельное, продуманное мировоззрение, ясно понимающих все то, что происходит вокруг них в природе и общественной жизни; людей, подготовленных ко всякого рода труду, как физическому, так и умственному, умеющих строить разумную, полную содержания, красивую и радостную общественную жизнь» [3, т. 2, с. 11]. Таким образом, Н.К. Крупская значительным образом конкретизировала и обозначила контекст собственного понимания всестороннего развития личности как образовательной цели и вместе с тем перевела ее из разряда цели-идеала в разряд цели как непосредственного результата практической деятельности.

Тенденции преемственности у данных исследователей мы отмечаем и в вопросе определения ведущих принципов образования. И в работах П.Ф. Каптерева, и в сочинениях Н.К. Крупской мы видим выделение принципов гуманистической направленности обучения и воспитания, природосообразности, культуросообразности, целостности, личностного развития [4, с. 270-274].

Таким образом, сопоставив педагогические концепции двух авторов, являющихся представителями противоположных не только педагогических, но и социально-политических систем, мы обнаруживаем эволюционную трансформацию и преемственную передачу взаимозависимых идей от предшествующего поколения к последующему, что подтверждает мысль о том, что российское образование на протяжении длительного времени сохраняет свой инвариантный ценностный компонент, и переход к «гуситскому» этапу развития не является в данном вопросе исключением.
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М.А. Мамонов (ВГПУ)

Специфика антисоветских организаций в СССР (20-е – 30-е гг.)

В 20-30-е годы в Советском союзе закладывался фундамент социализма, происходило его утверждение в социальной, экономической и культурной сферах жизни общества. На основе индустриализации и коллективизации, осуществления культурной революции, социализм одерживает в этот период решающие победы, в результате складывается новая социально-классовая структура [8, с. 137]. Трансформация ведущих сфер жизни общества на более высокий уровень общемирового развития от капитализма к социализму, была невозможна без огромной самоотдачи большинства граждан. Помимо социальной самоорганизации и трудовой дисциплины требовалась внутрипартийная устойчивость, мобильность в деле благоустройства жизнедеятельности конкретной личности, в контексте социально-экономической системы советского общества в целом. Отсюда совершенно понятной представляется огромная роль, отводившаяся руководством РКП(б) (с декабря 1925 г. ВКП(б)) кадровой политике.
Некоторые сознательно вступали в большевистскую партию, максимально реализуя себя в строительстве «новой жизни», но были и те, кто не поддерживал проводимых ею принципов. Данная тенденция проявилась уже в ноябре 1920 года на V Всероссийской профсоюзной конференции. Во время обсуждения вопроса о «переустройстве работы профсоюзов в соответствии с мирными условиями», выделился ряд оппозиционных групп со своими платформами: «рабочая оппозиция» (Шляпников); «демократического централизма» (Сапронов); «буферная» (Бухарин); «троцкисты» (Троцкий) [3, с. 290-292]. На этой же конференции, произошло и первое неподчинение официальным решениям, принятым ЦК партии. Л.Д. Троцкий вопреки постановлению ЦК не выносить наметившиеся разногласия на широкую публику до окончательного решения вопроса объявил от своего имени и имени группы единомышленников о несогласии с линией ЦК. Показательным в этой ситуации является то, что никто из глав оппозиционных групп не собирался уступать, оставаясь до конца на своих позициях. Чем больше проходило времени с момента окончания Октябрьской революции, тем сильнее обозначалось размежевание ведущих деятелей партии по вопросу о методах и средствах социалистического строительства, вовлечения в него трудящихся масс. Союзники по революции за несколько лет эволюционировали в непримиримых противников, словно позабыв о первоначально общих целях и задачах.

Лев Давидович Троцкий (Бронштейн) был противником линии Ленина-Сталина по строительству социализма в отдельно взятой стране. Он считал нереальной победу коммунистов в одном государстве, поскольку капиталистическое окружение при первой же возможности такую власть сразу уничтожит. Л.Д. Троцкий шел в октябре 1917 года с партией, исходя из целого ряда соображений: во-первых, революция сама по себе не является, по существу дела, социалистической; во-вторых, она лишь сигнал, толчок и исходный пункт социалистической революции на Западе; в-третьих, если наступит задержка мировой революции и победоносная социалистическая революция на Западе не подоспеет в самый близкий период, то пролетарская власть в России должна будет пасть или переродиться под напором неизбежных столкновений между пролетариатом и крестьянством [5, с. 402-403].

Лев Давидович в 1922 году написал книгу «1905 год», в которой изложил свой взгляд, на характер революционного развития России, оформив свои идеи в теорию «перманентной революции». Основные расхождения автора с В.И. Лениным были по вопросу о «диктатуре пролетариата». Для понимания всей сущности данного обстоятельства обратимся к краткому сравнительному анализу ленинской теории диктатуры пролетариата и теории Троцкого о «перманентной революции», сделанному И.В. Сталиным. В работе «Вопросы ленинизма» Иосиф Виссарионович писал: «Ленин говорит о союзе пролетариата и трудящихся слоев крестьянства, как основе диктатуры пролетариата. У Троцкого же получаются «враждебные столкновения» «пролетарского авангарда» с «широкими массами крестьянства». Ленин говорит о руководстве трудящимися и эксплуатируемыми массами со стороны пролетариата. У Троцкого же получаются «противоречия в положении рабочего правительства в отсталой стране, с подавляющим большинством крестьянского населения». По Ленину революция черпает свои силы, прежде всего среди рабочих и крестьян самой России. У Троцкого же получается, что необходимые силы можно черпать лишь «на арене мировой революции пролетариата»» [10, с. 87]. Л.Д. Троцкий подтверждал свою правоту следующими выводами К. Маркса: « 1. Из всех классов, которые противостоят буржуазии, только пролетариат является действительно революционным. 2. Средние сословия, в том числе и крестьяне, ведут борьбу с буржуазией для того, чтобы спасти свое существование от гибели. 3. Все слои кроме пролетариата реакционны, так как стремятся повернуть назад колесо истории. 4. Все прочие классы приходят в упадок и уничтожаются с развитием крупной промышленности, пролетариат же есть ее собственный продукт» [6, с. 434]. Исходя из этого, идеолог «перманентной революции» начал требовать, чтобы советские люди были использованы в качестве вязанки хвороста для разжигания коммунистических революций в промышленно развитых государствах [7, с. 54]. Лев Давидович не обращает должного внимания на высказывания К. Маркса о специфике социально-экономических мероприятий, проводимых рабочими правительствами различных стран после осуществления социалистической революции, а также о необходимости укрепления позиций пролетариата в пределах того или иного государства [6, 446].
Нашел Л.Д. Троцкий себе и соратников по мысли. Такими стали еще совсем недавно выступавшие ярыми противниками Льва Давидовича большевики Л.Б. Каменев и Г.Е. Зиновьев, принадлежавшие к «новой оппозиции», сформированной в 1925 году. Примечательно, что еще в 1924 году Л.Б. Каменев в своей статье «Ленинизм или троцкизм?» совсем не «по-товарищески» характеризовал Льва Давидовича: «Перед нами товарищ с историей 20-летней, не очень давно явившийся в партию, который вошел в партию, не отказавшись от своих заблуждений, который пытался внутри партии на каждом повороте провести свою точку зрения, который создал в партии такое отношение к себе, которое заставляло партию неоднократно призывать его к порядку, и неизбежно, что для мелкобуржуазной стихии, желающей найти для себя какое-нибудь знамя, эта политическая фигура, постоянно находящаяся в оппозиции к партии, систематически подрывающая авторитет большевизма, авторитет его руководящих центров, авторитет Ленина, – становится мало-помалу символом и надеждой. Должно быть, ясно для каждого сознательного члена партии, что есть троцкизм и есть ленинизм, что для нас, большевиков, и для международного пролетариата, идущего к своей победе, достаточно ленинизма, и нам не нужно ленинизм ни подменять, ни подправлять троцкизмом» [14, с. 188-189].
Первое столкновение «новой оппозиции» и фракции И.В. Сталина произошло в апреле 1925 года при обсуждении тезисов «О задачах Коминтерна и РКП(б) в связи с расширенным Пленумом ИККИ» [1, с. 151]. Г.Е. Зиновьев предлагал зафиксировать в резолюции, что победа социализма может быть достигнута только в международном масштабе. Пленум отверг его проект, заменив этот тезис утверждением, что необходимо «прилагать все усилия к тому, чтобы строить социалистическое общество в уверенности, что это строительство может быть и наверняка будет победоносным, если удастся отстоять страну от всяких попыток реставрации» [1, с. 151]. Ко Льву Давидовичу примыкали бывшие партийные работники, лишившиеся своих постов вследствие оппозиционной деятельности. В 1926 году на апрельском пленуме ЦК произошло объединение Зиновьева и Каменева с Троцким. Образовался «троцкистско-зиновьевский» блок. Зиновьев, как председатель Коминтерна, пользовался административным ресурсом, чтобы распространять оппозиционные газеты и наладить связь с группами на местах [2, с. 297].

Переход «новой оппозиции» на сторону «троцкизма» определили два главных обстоятельства: 
1) усталость, колебания, чуждые пролетариату упадочные настроения и пораженчество среди сторонников «новой оппозиции» перед лицом новых трудностей в переживаемый переломный период, причем данные колебания и пораженчество тт. Каменева и Зиновьева возникли не случайно, а как повторение, рецидив тех колебаний и упадочных настроений, которые проявили эти товарищи девятью годами ранее, в октябре 1917 года, перед лицом трудностей того переломного периода;
2) полное поражение «новой оппозиции» на XIV съезде и возникшее в связи с этим стремление добиться, во что бы то ни стало объединения с троцкистами для того, чтобы объединением двух групп, троцкистов и «новой оппозиции», возместить слабость и оторванность этих групп от пролетарских масс, тем более что идейные позиции троцкизма вполне соответствовали упадочным настроениям «новой оппозиции» [5, с. 405].
Начиная с лета 1926 года конспиративный центр, руководимый Троцким и Зиновьевым, активизировал свою деятельность. Оппозиция проводила организационную работу среди своих сторонников. Она направляла эмиссаров в партийные ячейки Москвы и Ленинграда, чтобы установить контакт с теми, кто был известен своими критическими взглядами на официальную политику, в надежде вовлечь их в оппозиционные группировки. Торопясь расширить сеть своих групп, оппозиция отправляла гонцов во многие провинциальные города, снабжая своих посланцев инструкциями и «тезисами», в которых раскрывались воззрения оппозиционеров [2, с. 296-297]. Лев Давидович все стремительнее готовился к внутрипартийному перевороту. Завершилось это тем, что И.В.Сталин в 1927 году свой спор с Л.Д.Троцким вынес на общепартийное обсуждение и затем поставил на голосование. Из более чем 730 тысяч членов партии, проголосовавших за ту или иную позицию, 724 тысячи поддержали И.В. Сталина, 4 тысячи Л.Д.Троцкого и 2,6 тысячи воздержались [7, с. 54]. В январе 1928 года Объединенное государственное политическое управление (ОГПУ) выслало из Москвы наиболее видных оппозиционеров: Троцкого вначале в Алма-Ату, а в феврале 1929 года – за границу. Зиновьев и Каменев, написавшие покаянное письмо в президиум съезда ВКП(б), в июне 1928 года были восстановлены в партии.

В эмиграции идея Троцкого приобретает окончательные формы. Он приходит к выводу, что нужно саботажем и диверсиями ослабить СССР, а затем втянуть его в войну с капиталистическими державами, в которой бы Советский Союз проиграл, вследствие чего Советская власть пала. Иностранные капиталисты получили в собственность советские заводы и фабрики  «и на них вырастили пролетариат для своей гибели» [7, с. 54].

Писатель Феликс Иванович Чуев сообщал, что В.М. Молотов подарил ему экземпляр своей неопубликованной работы «Перед новыми задачами (о завершении построения социализма)», в которой упоминались следующие факты: «В 20-х и еще больше в 30-х годах окончательно распоясалась и обнаглела крайне враждебная ленинизму группировка троцкистов, хотя и тогда троцкисты фальшиво изображали себя борцами за коммунизм. Высланный из СССР в 1929 году Троцкий в своих заграничных печатных изданиях давал понять, а в письмах к своим сторонникам в СССР прямо указывал, что теперь в борьбе с партией (со «сталинским руководством») подходят любые меры вплоть до террора и вредительства внутри страны, вплоть до грязных изменнических политических сделок с правительствами буржуазных государств, включая гитлеровскую Германию. Связи с разведками буржуазных государств поддерживались Троцким и другими и имели целью ускорить военное нападение агрессивных империалистических государств на СССР, чтобы использовать этот момент для осуществления антисоциалистического переворота внутри страны. За троцкистами пошла по этому пути группировка Зиновьева-Каменева (достаточно напомнить, что на открытом судебном процессе в 1936 году она признала свое непосредственное участие в убийстве Кирова). В 30-х годах, а фактически даже раньше, в блоке с троцкистами и зиновьевцами оказалась и верхушка правых (бухаринцы), которые выражали настроения мелкобуржуазных элементов, стремившихся устроиться поспокойнее и как-то ужиться с кулачеством, обреченным при социализме на гибель, как и другие эксплуататорские классы» [15, с. 428-429].
Известно, что во время советско-финской войны определенными кругами на Западе обсуждался вопрос о создании русского альтернативного правительства во главе с Троцким. Лев Давидович откровенно заявлял, что он «желал бы разгрома СССР Германией» [12, с. 71]. Все это угрожало суверенитету Советского государства, влекло за собой его распад и гибель дела социализма. Измену Родине идеолог «перманентной революции» оправдывал утверждением: «пролетариат Родины не имеет, а, отсюда изменяя СССР, коммунизму не изменяешь» [7, с. 55].
В 2005 году вышла книга В.М. Соймы «Запрещенный Сталин», основанная на документах из личного архива главы государства. Среди опубликованных материалов есть крайне интересное письмо председателя Всесоюзного общества старых большевиков Е.М. Ярославского лично И.В. Сталину. Письмо было написано 25 сентября 1938 года со следующим содержанием: «Тов. Сталин, за последнее время я все чаще прихожу к выводу, что Троцкий – давний провокатор. Чтение показаний Вацетиса меня еще более убеждает в этом. Это прямо ошеломляющий документ, даже после всех гнусностей, которые стали нам известны о Троцком и его банде. Троцкий – я в этом убежден – был завербован германским штабом еще во время империалистической войны, до 1917 года. <…> Показания Вацетиса – убийственный приговор Троцкому. Я ознакомил с ними тов. Шкирятова, – он также считает эти показания самыми убийственными. С коммунистическим приветом Ем. Ярославский» [9, с. 35].

В марте 1938 года в Октябрьском зале Дома Союзов в Москве в течение 11дней проходил суд над 21 бывшим коммунистом. Судебный процесс велся, открыто, на нем присутствовали зарубежные и отечественные корреспонденты, писатели, дипломаты и др. Список подсудимых возглавляли Н.И. Бухарин, А.И. Рыков и Г.Г. Ягода. В качестве государственного обвинителя выступал прокурор СССР А.Я. Вышинский. Следует отметить, что А.И. Рыков в 1924-1930 гг. возглавлял СНК СССР, а Н.И. Бухарин в 1917-1934 гг. являлся членом ЦК партии, в 1936 году писал и редактировал Конституцию СССР.
На допросе подсудимый А.И. Рыков дал следующие показания:
«Председательствующий. Подсудимый Рыков, ваши показания, данные на предварительном следствии, вы подтверждаете? 

Рыков. Да, подтверждаю.

Вышинский. Подсудимый Рыков, скажите, когда началась ваша подпольная заговорщическая деятельность против Советского правительства?

Рыков. По существу дела она началась с 1928 года. 

Вышинский. Скажите, в чем выражалась в это время ваша антисоветская деятельность, какие непосредственно ставили организационные задачи, какие вы преследовали цели?

Рыков. В этот период, 1928-1930 годы <…> Я говорю – «в этот период» потому, что он несколько однотипен. Я боролся активно против всей политики партии и Советского правительства и, главным образом, против политики партии в отношении к крестьянству. Эта деятельность выразилась в моих, что называется, легальных выступлениях. Нелегальная организация в этот период использовала легальные возможности.

Вышинский. Какие у вас были отношения с Ягодой в 1928-29 годах?

Рыков. В отношениях с Ягодой все было нелегально. У нас уже в этот период существовали кадры, которые были специально законспирированы в целях организации дальнейшей борьбы с партией. К этим людям, в частности, принадлежал Ягода, с которым я был в этот период и перед тем связан лично, от которого я получал специально подобранную информацию, которую я использовал для своих выступлений против политики партии в деревне. Когда, в дальнейшем, на заседании Политбюро было вскрыто сочувствие Ягоды нам по вопросу о чрезвычайных мерах в хлебозаготовках по отношению к кулачеству, он после короткого времени осуществил маневр двурушничества: заявил себя сторонником партии, на самом деле оставаясь членом нашей контрреволюционной организации. Причем сделано это было не только с моего ведома, а, насколько помню, и по моему совету» [11, с. 95-96].

«Рыков. Люди, которые упорствуют в своей контрреволюционной борьбе, прибегают к тем мерам, к тем способам, к тем союзникам, которые в последующий уже за 1933 годом период у нас были. Это – о сношениях «центра» с немецкими фашистами. Естественно, что в этом вопросе мы, и лично я, старались несколько смягчить свои показания, потому что это очень скверная вещь. Мы изобразили дело так, что мы не обсуждали предварительно в центре эти сношения. Фактически дело обстояло так: инициатива была у Томского. Узнали я и Бухарин об этом после. Но все это формальные моменты, потому что все мы, я и Бухарин, мы ни на минуту не колебались по вопросу о том, что Томский сделал правильно. Что характерно в этих переговорах? Характерно то, что Карахан сообщил, что немецкие фашисты отнеслись, конечно, с полным благожелательством к возможности прихода власти правых и всячески будут это приветствовать <…> Он говорил, что немцы настаивают на том, чтобы национальным республикам было предоставлено право свободного выделения из системы Союза.

Вышинский. Что это значит по существу?

Рыков. Это означает то, что от СССР отходят крупнейшие национальные республики. Из национальных республик они пытаются сделать смежные с ними территории, которые сделают своими вассалами, и тем самым получат возможность нападения на оставшуюся часть Союза. Они приближаются, таким образом, к сердцу СССР, им облегчается возможность ведения с их стороны победоносной войны с СССР. 

Вышинский. Следовательно, это – расчленение СССР, отторжение от него ряда республик?

Рыков. Да» [11, с. 104-105].

«Председательствующий. Скажите, подсудимый Рыков, когда вы давали показания о работе организации правых на Северном Кавказе, вы упоминали, что вы имели дело с белогвардейской организацией казачества? 

Рыков. Я здесь упустил показать о казачьей организации правых, которая была там создана. Приступили к ее созданию в период 1930-31 годов. В дальнейшем об организации работы в казацкой организации меня информировал Пивоваров. Она окончательно сформировалась приблизительно в 1934 году, когда она возглавлялась Лариным<…>.
Председательствующий. Меня интересует характер связей этой организации.

Рыков. Из всех правых организаций это едва ли не самая крайняя правая. Туда входили, кроме казаков, реэмигранты, которые, как говорил Пивоваров, сохранили связи с оставшимися за границей остатками казацких армий и в своей работе получали помощь от этих казацких белых армий. Через них и с ними были разговоры о том, что если дойдет до восстания в Средней Азии, то эти самые остатки казачьих организаций за границей обещали даже помощь при помощи десанта» [11, с. 110].
Таковы показания Рыкова А.И, проливающие свет на многие до того неизвестные обстоятельства в сфере деятельности «право-троцкист-ского» блока, являющиеся в своей основе антисоветскими и тем самым подрывающие основы социалистического государства. Сотрудничество с фашиствующими элементами на условиях расчленения СССР, связь с белоказаками и причастность Алексея Ивановича к «право-троцкистскому» блоку явное тому подтверждение.

Перейдем к освещению допроса подсудимого Н.И. Бухарина. Бухарин, так же как и Рыков подтвердил свои показания об антисоветской деятельности данные им на предварительном следствии. Обратимся к «Судебному отчету по делу антисоветского «право-троц-кистского блока», рассмотренному военной коллегией Верховного суда Союза ССР 2-13 марта 1938 года»:
«Вышинский. Сформулируйте коротко, в чем именно вы признаете себя виновным.

Бухарин. Во-первых, к принадлежности к контрреволюционному «право-троцкистскому блоку».

Вышинский. С какого года?

Бухарин. Примерно, с 1928 года. Я признаю себя виновным в том, что я был одним из крупнейших лидеров этого «право-троцкистского блока».

Вышинский. Какие цели преследовала эта контрреволюционная организация?

Бухарин. Она преследовала, по существу говоря, – хотя, так сказать, может быть, недостаточно сознавала и не ставила все точки над «и», – своей основной целью реставрацию капиталистических отношений в СССР.

Вышинский. Свержение Советской власти? 
Бухарин. Свержение Советской власти – это было средством для реализации этой цели.
Вышинский. При помощи?

Бухарин. При помощи использования всех трудностей, которые встречаются на пути Советской власти, в частности, при помощи использования войны, которая прогностически стояла в перспективе.

Вышинский. Которая стояла прогностически в перспективе при чьей помощи?

Бухарин. Со стороны иностранных государств.

Вышинский. На условиях?

Бухарин. Если ставить все точки над «и», – на условиях расчленения СССР. 

Вышинский. Отторжения от СССР целых областей и республик?

Бухарин. Да.

Вышинский. Например?

Бухарин. Украины, Приморья, Белоруссии. 

Вышинский. В пользу?

Бухарин. В пользу Германии, в пользу Японии, отчасти – Англии. <…> С приходом к власти фашистов в Германии среди верхушки контрреволюционных организаций начался обмен мнений относительно возможности использования иностранных государств в связи с военной ситуацией. Летом 1934 года Радек мне сказал, что от Троцкого получены директивы, что Троцкий с немцами ведет переговоры, что Троцкий уже обещал немцам целый ряд территориальных уступок, в том числе Украину. Если мне память не изменяет, там же фигурировали территориальные уступки и Японии» [11, с. 181-182, 201].

Данный материал отчетливо показывает, насколько сложной и противоречивой была обстановка внутри системы государственного аппарата в 20-30-е годы. В СССР, с приходом к власти фашистов в Германии общим ощущением стало ожидание неизбежной войны. Советский Союз, по сути, жил «военным бытом», и все происходящие в стране события и процессы могут быть правильно поняты только с учетом этого главного фактора [4, с. 468]. В течение десятилетия, предшествующего началу Великой Отечественной войны, Советскому правительству приходилось бороться с противниками государства, народа и социализма. Из показаний Н.И. Бухарина и А.И. Рыкова очевиден факт связи оппозиционеров с германским фашизмом и капиталистическими странами, активно готовившими войну против Советского Союза. «Право-троцкистский блок» ставил своей целью свержение существующего в СССР социалистического общественного и государственного строя, восстановление капитализма при помощи диверсионно-вре-дительской, террористической и изменнической деятельности. Действия членов «право-троцкистского блока» были направлены на подрыв экономической, оборонной мощи Советского Союза и пособничество иностранным агрессорам в поражении, а затем расчленении СССР.
Среди историков бытует мнение о том, что сведения антисоветского содержания из обвиняемых были «выбиты» и фальсифицированы. На это следует сказать следующее: никаких объективных доказательств, подтверждающих правомерность подобных утверждений, нет. Фактов же, свидетельствующих об истинности показаний членов «право-троцкистского блока», об отсутствии применения методов насилия по отношению к ним, более чем достаточно. Следует напомнить, что за ходом Московского судебного процесса наблюдали десятки независимых представителей – граждан из различных стран Европы и Америки. Послы зарубежных стран находящиеся в Москве пристально следили за допросами подсудимых и присутствовали на всех заседаниях суда. В частности, американский посол, известный юрист  Джозеф Дэвис, сообщал в Вашингтон: «Бухарин вел себя на суде непринужденно, ему было разрешено говорить свободно на всем протяжении суда, и его дело продвигалось без каких-либо помех. Он и другие осужденные были виновны в преступлениях, которые им были предъявлены» [13, с. 364]. Общее мнение дипломатов, присутствовавших на заседаниях суда, сводилось к тому, что наличие очень серьезного заговора против Советской власти было убедительно доказано.
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