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К проблеме определения

сущностных характеристик российской идентичности1
Российская идентичность – термин, часто встречающийся в научных трудах и публицистике. Несмотря на активное использование в социально-гуманитарных исследованиях, это понятие по-прежнему сохраняет преимущественно метафорический статус. Его сущность, содержание, критерии вычленения в ряду смежных понятий не получили исчерпывающего освещения, что затрудняет, в том числе, педагогические исследования процесса формирования российской идентичности личности. 

Анализ философских, социологических, политологических, психологических, педагогических исследований, в которых в качестве центрального феномена рассматривается российская идентичность личности, группы, общности позволяет сформулировать ряд обобщений и очертить круг наиболее часто встречающихся проблем.

Идентичность как защита личного, соответствие образа «Я» его жизненному воплощению, состояние принадлежности индивида некоторому надиндивидуальному целому – одно из базовых понятий современного социально-гуманитарного знания (Г.М. Андреева, Т.М. Буякас, М.В. Заковоротная, В.С. Малахов, Н.М. Лебедева, Т.Г. Стефаненко, Л.Б. Шнейдер и др.). 
С точки зрения Э. Эриксона (Erikson), основными функциями идентичности являются адаптивная (сохранение целостности и защита индивидуального опыта человека) и организующая (организация жизненного опыта в индивидуальное «Я»). Механизмы становления и развития идентичности личности основаны на выделении «своего Другого», «своей группы», «своей культуры», то есть некоего референта в социокультурном пространстве. Принимаемые и отвергаемые идентичности составляют в этом пространстве систему координат, с которой соотносится позиция индивида.

Сложность феномена обусловила необходимость выделения и самостоятельного описания различных видов идентичности. Предпринятые нами исследования позволяют конституировать российскую идентичность как подвид социокультурной идентичности.

Социокультурная идентичность – элемент самосознания, проявляющийся в процедурах ощущения, осмысления и реализации субъектом своей определенности и непрерывности в процессах принятия, интериоризации и интрариоризации культурных моделей, транслируемых значимыми с его точки зрения социальными институтами, общностями, группами, отдельными субъектами. Целостное представление о сущности социокультурной идентичности личности обеспечивает рассмотрение данного феномена в единстве проявлений:

- когнитивно-смысловых (осознание своей принадлежности к определенной группе (общности), позволяющее солидаризироваться с ее идеалами, стандартами, базовыми типизациям, принимать их и формировать соответствующие «обыденные теории»; формирование представлений об атрибутах должного по отношению к различным ситуациям и людям; выработка мнения о себе как члене данной группы, соотнесение данного мнения с соответствующим мнением членов данной группы как «своих» и других групп как «чужих»);

- эмоционально-ценностных (совокупность чувств, оценок, отношений, связанных со сформированными знаниями, представлениями, мнениями о членстве в группах и общностях, актуализация и ощущение адекватности/неадекватности собственного «Я»);

- деятельностных (реализация интериоризированных антропо-образов и образцов, соответствующих сценариев и способов поведения внутри и вне своей группы, общности).

Учитывая сущностные характеристики социокультурной идентичности в каждом конкретном случае можно говорить о ее «истинном» или «отраженном» («навязанном», «предписанным») характере. Природа «истинной» и «отраженной» идентичности может быть проиллюстрирована посредством анализа дифференциации бытия по признаку аутентичности-неаутентичности. С точки зрения З.И. Рябикиной, бытие есть процесс воплощения смыслового содержания личности в фактах средовых преобразований. В связи с этим принципиальна его дифференциация на аутентичное и неаутентичное. Аутентичное бытие – это процесс переструктурирования среды в соответствии со структурой личностных смыслов. Неаутентичное бытие – воспроизводство и трансляция в среду формально освоенных личностью социальных представлений, что создает иллюзию адекватного поведения, но таковым не является, поскольку связано с разрывом, отсутствием содержательной связи между способами поведения и глубинными ядерными образованиями личности (ее смыслами). Таким образом, подобное поведение выглядит адекватным по отношению к среде, но не является адекватным выражением внутреннего мира личности [6, с. 19].

Рассмотрение российской идентичности как социокультурной позволяет в определенной мере снять противоречие, характерное для ее современных трактовок. В различных исследованиях российская идентичность рассматривается как геополитическая (З.А. Жаде и др.), этническая, религиозная (конфессиональная), национальная (И. Зевелев и др.), гражданская (Ю.П. Шабаев, А.В. Демина и др.), государственная (Е.М. Арутюнова, И. Климов и др.), территориальная (Н.А. Шматко, Ю.Л. Качанов, В. Цымбурский и др.) и т.п. Признавая наличие общего социокультурного основания и решающую роль выбора референций, мы получаем возможность перевести размышление из плоскости «общее – особенное» в плоскость сближения сущностей как следствие актуализации, доступности, привлекательности тех или иных принадлежностей. Принципиальное значение имеет утверждение специалистов в области идентики о том, что постоянно все составляющие не могут быть актуальными (гипотеза Д. Замятина о существовании «стержневого образа», вокруг которого формируются «пучки» второстепенных, вспомогательных представлений [3]).
Базовым для формирования российской идентичности большинство авторов называют:

- этнонациональные общности (в качестве стержневой рассматривается этническая и/или национальная идентичность);

- государственно-гражданские общности (в качестве стержневой рассматривается гражданская и геополитическая идентичность);

- региональные общности (в качестве стержневой рассматривается региональная или территориальная идентичность).

Рассматривая становление идентичности как процесс, имеющий возрастные детерминанты, принадлежность личности к данным общностям должна рассматриваться с точки зрения динамики их приоритетности на различных возрастных этапах. Включение индивида в социум развертывается от «узкого» (микросоциального соотнесения) к «широкому» (макросоциальному соотнесение). «Субъект закономерно начинает свое соотнесение с малых и раздробленных структур микросоциальной среды, постепенно доходя до социетальных характеристик, когда происходит проецирование и формирование «самости» уже в более «широком» контексте, где доминирующими понятиями, с помощью которых субъект описывает свою включенность, являются культурные, этнопсихологические, политические» – отмечает М.В. Берендеев [1, с. 11]. При этом необходимо учитывать эффект «трансляционного наложения»: более мелкие общности в снятом виде транслируют, неизбежно интерпретируя и дополняя собственными смыслами, базовые конструкты более широких общностей.

Таким образом, в педагогически значимом смысле речь должна идти, с одной стороны, о возрастосообразности предъявления ребенку тех или иных идентификаторов и значимости ведущих агентов социализации. Например, российская идентичность младшего школьника будет формироваться прежде всего под влиянием семьи, этнической и/или религиозной группы (в случае их актуальности для ребенка); подростка – представлений о малой Родине как освоенном и присвоенном пространстве, образе территории, которую он называет «своей». Лишь в юношеском возрасте складываются возможности для формирования российской идентичности в геополитическом, гражданско-государственном, национальном смысле. Очевидно, что на когнитивном и эмоционально-ценностном уровнях эти смыслы в определенной мере доступны младшему школьнику и подростку, но деятельностная компонента вряд ли может быть полноценно освоена в повседневной практике. И. Климов подчеркивает: «По мере того, как человек осваивает все большее жизненное пространство, окружающий мир, все более сложные системы взаимоотношений, он научается обобщать и соотносить себя с более крупными объектами и более абстрактными понятиями – со страной, с гражданами этой страны, с ее историей, с общими достижениями и с общими проблемами. То есть наряду с эмоциональным отношением к родине появляется рациональное и рефлексивное отношение к ней» [5].

Данное рассуждение дает возможность увидеть логику педагогической деятельности по формированию российской идентичности. При этом критерием определения доминирующего смысла выступает не некая универсальная последовательность (в одной возрастной группе обязательно одни смыслы, а в другой – иные), а реальный выбор субъектом референций. Так, проведенные нами исследования по методике многомерного описания образа социального мира «Я и другие» И.А. Николаевой свидетельствуют, что для 57% респондентов-старшеклассников ведущей референтной группой вступает семья (а не группа сверстников, отдельные сверстники как территориальные агенты). В данном случае, прежде чем сделать вывод о характеристиках российской идентичности этих юношей и девушек, следует составить представление о специфике отношения к различным идентификаторам членов той или иной семьи.

С другой стороны, значение имеет артикуляция идентификаторов. К их числу, как правило, относят отдельные идеи, образы территории и человека, ценностные ориентиры и нормы жизнеосуществления.

Так, в случае доминанты гражданско-государственного смысла доминируют такие идентификаторы, как идея державности (место страны в мире), история страны и народа, идея патриотизма, образ Родины как «уникального сообщества народов» (территория, язык, культура), национальное и конфессиональное многообразие страны, социальное благополучие, сильное государство.

С другой стороны, в случае доминанты индивидуально-личност-ных смыслов речь идет о наборе тех или иных свойств и качеств человека, формировании некоего целостного образа россиянина. Приведем пример. В результате социологических исследований 1998, 2004, 2008 годов, проведенных Институтом социологии РАН, «Граждане России: кем они себя ощущают и в каком обществе хотели бы жить» стало возможным сделать следующее обобщение. Среди доминант массового сознания жителей России выделялись смысложизненные установки, имеющие глубокие социокультурные корни. В своей совокупности они характеризовали тип «среднего» россиянина (русского) как готового к самым неожиданным поворотам судьбы, обладающего хорошими адаптационными способностями и склонного к автономности человека. Свое призвание он видел не столько в приумножении благ, сколько в стремлении жить как хочется, получая от этого моральное удовлетворение. Обращает на себя внимание преимущественно «неэкономический» характер выделяемых положительных качеств русских [2]. 

С точки зрения формирования российской идентичности проблема кроется в отсутствии сколь-либо четко очерченного круга идентификаторов (их состава и конкретных смыслов, стоящих за каждым из них), сформулированных такими ведущими агентами социализации, как государство и общественные структуры. Кроме того, в большинстве случаев внятное представление отсутствует у агентов микро-уровня, таких как семьи, отдельные традиционные группы членства (профессиональные, гендерные и т.п.). Но отсутствие четкого образа – признак слабости выраженности, неустойчивости или недостаточного уровня его ментальной освоенности тем или иным агентом социализации. Такими образами не получится увлечь, их невозможно передать и их нельзя преобразовать в собственной практике, следовательно, они непродуктивны с точки зрения формирования идентичности. С другой стороны, их нельзя заменить случайным набором декларированных характеристик. Материалом для конструирования идентичностей не могут служить искусственно созданные конструкты: таким материалом могут быть те элементы социальной среды, которые воспринимаются массовым сознанием как понятные, типичные культурные символы. Они, как правило, связаны с историческим прошлым, этничностью, религией, культурными особенностями той или иной группы.
Принципиальное значение имеет четкость, привлекательность, доступность, реалистичность трактовки базового образа, в данном случае – образа россиянина. Для современного этапа изучения феномена российской идентичности характерна трактовка данного образа преимущественно в национальном дискурсе. При этом принципиальным основанием выступает определение понятий «нация», в конечном итоге задающая логику рассуждения относительно роли и места педагогического процесса в формировании российской идентичности. Проиллюстрируем данное утверждение, опираясь на исследование А.Н. Малинкина о типичных дискурсах изучения новой российской идентичности [4].

Традиционная для советского периода дефиниция понятия «нация» базируется на выделении в качестве сущностных признаков общность территории и экономической жизни, общность языка, отдельные черты психологического и духовного облика, закрепившиеся в культуре. Новое конструктивистское понятие, по мнению автора, базируется на понятии «национальная идентичность», вследствие чего сущностные признаки ограничиваются характеристиками сознания и самосознания социума. 

Если в первом случае ведущую роль играет историческая традиция, практика совместного бытии и самоопределения в сложившихся естественных условиях, то во втором – влияние на самосознание социума создаваемых и сознательно поддерживаемых определенными сообществами (прежде всего интеллектуальной элитой) конструктов. 

Если в первом случае передача соответствующих образцов – результат естественного включения индивида в совместное бытие, торжество социализации, то во втором – результат просвещения, пропаганды, социального воспитания. «Формирование же «национальной идентичности» – прерогатива политиков, а также работников средств массовой информации, деятелей культуры, системы государственного образования и воспитания. Они «раскручивают» ту или иную национальную идею, доводя ее «до потребителя» – простого обывателя», – отмечает А.Н. Малинкин. 

Очевидно, что можно выделить и различия в ведущих формирующих субъектах. В первом случае – семья, субкультурные группы членства, выделяемые по принципу референтности. Во втором – названные выше политические структуры, СМИ, учреждения культуры и образования, референтность которых может быть заменена нормативной обязательностью.

В первом случае принципиальна последовательность «родной дом (семья)» – «малая родина» – «родина» – «человечество (мир)». Каждый новый уровень в снятом виде аккумулирует достижения и просчеты предыдущего (трансляционное наложение). Во втором – самодостаточна подотчетность официальной структуре общества и государства. Действенность определяется силой и обязательностью норматива. При этом системное влияние имеющих место быть структур – скорее желаемое, чем реальное действительное. 

Очевидно, что данные подходы продуктивны в случае использования их как дополняющих друг друга. С одной стороны, недолговечны образцы и образы, внедряемые официальными структурами без опоры на традиционно сложившийся и подтверждаемый повседневностью спектр актуальных идентичностей. С другой стороны, отсутствие поддержки бытийных образцов и образов со стороны официальных структур имеет следствием сужение ареала, в котором они предстают как жизненные, актуальные, приветствуемые.

Нечеткость в определении набора и содержания идентификаторов в массовой практике дополняется неумением (невниманием) многих агентов к их актуализации. Как следствие, российская идентичность не выступает значимой для большинства россиян (актуализированной российская идентичность является только для 27,8% респондентов
). 

Специфика идентичности – ее формирование под влиянием как позитивных, так и негативных референций, позитивных и негативных образов. Опираясь на представление о структуре социокультурной идентичности, можно предположить, что в данном случае будет очевидным расхождение в эмоционально-ценностной составляющей: одни и те же образы будут вызывать по-разному окрашенное отношение. Как следствие, массив школьников по критерию сформированности российской идентичности можно будет разделить на три группы: 

(1) группа школьников с позитивной российской идентичностью;

(2) группа школьников с несформированной российской идентичностью;

(3) группа школьников с негативной российской идентичностью.
Таким образом, оценивая задачу формирования российской идентичности личности как актуальную, необходимо адекватно оценивать объективную сложность ее решения: нечеткость определения сущности и содержания феномена «российская идентичность», проблемы описания ведущими агентами социализации идентификационных характеристик (признаков) российской идентичности, обусловленность процесса формирования данного вида идентичности предпочтениями и выбором личностью значимых агентов и идентификаторов.
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Представления об образе «россиянин»

(по материалам современной периодической печати)1
Крушение Советского Союза и возникновение новых суверенных государств способствовали появлению проблемы смены идентичности. Советские формы идентичности, представляющие собой господство общего над частным, коллективного над личностным, общегосударственного над региональным, рационально-рефлексивного над эмоционально-аффективным, теперь превратились в другие представления.

Объективная реконструкция и трансформация современной российской социальной действительности выражается сегодня в изменении самого субъекта общества, в смене его личностных, профессиональных, гражданских, политических и культурных ориентиров.

Сегодня доказывается, что главным синдромом кризиса идентичности является тотальная дефрагментация.

Дефрагментация идентичности означает утрату сформированных в результате многолетнего социального опыта представлений субъекта о своей принадлежности к тем или иным объектам действительности и последующее закрепление на месте утраченного состояние невосполненности или амбивалентности.

Предполагается, что фундаментальная причина, породившая дефрагментацию социальной идентичности, как на личностном, так и на групповом и территориальном уровне, заключается в общей деструктуризации пространства Советского Союза. Утрата Советским Союзом самого себя превратилась в утрату общей модели представлений субъекта о собственной принадлежности. В рамках этого процесса индивиды, целые группы и территории внезапно лишились собственной привычной принадлежности.

На постсоветском пространстве под влиянием децентрализации произошёл всплеск регионального самоутверждения, вылившийся в поиск новых осей идентификации на уровне формирования моделей регионального коллективного сознания и представления о своей принадлежности.

«Человек постсоветский», переживший крушение Советского Союза и последующую фрагментацию социума, оказался в мире социальных историй, протекающих в локальных, замкнутых социальных пространствах.

Развитие его идентичности фиксируется сегодня в основном посредством вовлеченности в мир коротких пространственно-временных форм. Их наслоение, нестыковки и рассогласование рождает противоречивость представления о соотнесенности себя как субъекта в ответе на вопрос «Кто есть я в современном социуме?».

Распад СССР, таким образом, повлек за собой проблему государственной стратегии формирования национальной идентичности.

История свидетельствует о том, что в случае возникновения национального государства необходима специальная государственная стратегия формирования новой идентичности.

Для государства приоритетным каналом воздействия на общество является образование, которое, будучи институтом социализации, выполняет ключевую роль в целенаправленном формировании ценностных ориентаций, норм, установок и стереотипов поведения населения России.

Помимо образования, картину процесса социализации обеспечивают и такие социальные институты как семья, религия и средства массовой информации.

На этом основании, определяясь с уточнением сущности понятия «россиянин» и набором доминирующих повседневных типизаций, задающих содержание российской идентичности в процессе ее становления, мы обратились к материалам современной периодической печати.

Для анализа и систематизации представлений о российской идентичности как виде социокультурной идентичности нами были взяты три варианта газетной продукции разной целевой направленности: общероссийская газета «Известия», «Учительская газета» как представитель профессиональной прессы, «Новая газета» как газета правого толка.
Интересующая нас тематика повседневных типизаций образа «россиянин» была просмотрена по всем выбранным вариантам газетной продукции за период 2006–2008 годов выпуска.

По результатам анализа содержания современных материалов периодической печати нами были сделаны следующие выводы. 

На повседневном уровне понятие «россиянин» прочно закрепилось в массовом сознании соотечественников. Журналисты и политики на страницах всех вышеперечисленных изданий достаточно активно оперируют этим понятием в заголовках и содержании газетных публикаций.

Из всех проанализированных средств массовой печати наиболее активно термин «россияне» используется в материалах общероссийской газеты «Известия». 

Достаточно часто это понятие встречается в заголовках известинских публикаций, например: «О чем мечтают россияне?», «Какой президент нужен россиянам?», «Россиянок убили из ревности» и так далее. Причем этим понятием журналисты оперируют описывая жизнь и проблемы соотечественников как внутри страны, так и за ее пределами.
Подобная же картина наиболее общего использования данного термина наблюдается и в «Учительской газете», и в «Новой газете».

Терминологическое употребление понятия «россиянин» в вышеназванных изданиях, на наш взгляд, чаще всего подразумевает семантическое соответствие понятию «гражданин России».

Сложнее обстоит дело при попытке углубления в содержательное значение термина.

В рамках публикаций «Известий» (чаще всего это рубрики «Общество», «Политика», «Русский проект: каким ему быть?») различные авторы – журналисты, политологи, политики, социологи, представители культуры, религии – пытаются определить, что входит сегодня в содержание понятия «русский» и как оно соотносится с понятием «россиянин». При этом они часто обращаются к русской истории и к официальной риторике российского государства. Отмечается, что в России понятие «российский народ» («россияне») родилось во времена Петра I и М.В. Ломоносова и утверждалось таким выдающимся деятелем как Н.М. Карамзин.

В целом, в содержании известинских публикаций мы выделили три ведущих точки зрения по поводу соотношения интересующих нас понятий:

1) понятия «русский» и «россиянин» синонимичны. Сторонники этой наиболее распространенной точки зрения считают, что русские мы или россияне – это сути дела не меняет: главное, о чем нам нельзя забывать, это о том, что мы потомки великой культуры;
2) понятие «русский» шире, объемнее по содержанию, чем понятие «россиянин». Эту точку зрения раскрывает политолог А. Чадаев в статье «Возвращение русского и «третья Россия»» (2008 г.) Он предполагает, что слово «русский» относится не только к государству Россия, но и ко всему русскому миру – миру, основанному на русском языке и культуре;
3) понятие «русский» уже, чем понятие «россиянин». Такой вариант построения национальной идентичности предлагает директор Института этнологии и антропологии РАН В. Тишков в статье «Российский народ и национальная идентичность» (2008 г.). Он предполагает, что понятия «российский народ» и «россияне» не отрицают существования русского, татарского, осетинского и других народов нашей страны. По мнению автора этой точки зрения, россияне – это представители так называемой «гражданской нации» (по примеру nation state в США и Франции), то есть россиянин есть гражданин Российской Федерации.

В рамках всех этих точек зрения, так или иначе, предпринимаются и попытки определиться и с набором ценностей, соотносящихся с определяемыми понятиями, и значимыми для воспитания будущих граждан страны.

Много внимания уделяется понятиям «патриотизм», «толерантность», «веротерпимость» (публикации протоиерея Д. Смирнова, П. Орловой, П. Никифорова и др. на страницах газеты «Известия»).

Профессор, доктор математических наук Г. Малинецкий, интересы которого лежат в области математического моделирования будущего, размышляя в рамках известинского «Русского проекта» об исторической судьбе России, делает вывод о ценностях России, исторически наиболее значимых для нее – духовное выше материального, общее выше личного, справедливость выше закона, будущее важнее настоящего и прошлого.

Конкретных положений, предложений, уточняющих сущность понятия «россиянин» на уровне реального и должного, в содержании публикаций газеты «Известия» нам отыскать не удалось.

«Учительская газета» как профессиональная пресса за период 2006–2008 годов неоднократно поднимала проблематику гражданского, патриотического, нравственного воспитания, но при этом в основном анализировался и описывался передовой региональный педагогический опыт.

В рамках интересующего нас вопроса заслуживает внимания статья «Стратегия социокультурной модернизации образования: на пути преодоления кризиса идентичности и построения гражданского общества» в «Учительской газете» (№ 24, 25 за 2008 год, автор А. Асмолов).

А. Асмолов рассматривает формирование идентичности личности (гражданской, общечеловеческой и этнокультурной) как целевую установку школьного образования, предлагая разработать для этого три варианта примерных программ в соответствии с направлением идентичности. Гражданскую идентичность он рассматривает сквозь призму понятия «гражданин своей страны» (русский язык как государственный, история Отечества, родная литература, граждановедение, обществознание).
Совокупность примерных программ по формированию этнокультурной идентичности А. Асмолов связывает с понятием «малой Родины», национальной культурой, национальным языком.

Формировать общечеловеческую идентичность автор предполагает на основе приобщения школьников к продуктам мировой культуры и общечеловеческим ценностям.

Характеризуя пути формирования идентичности в контексте образования как ведущей социальной деятельности, автор употребляет понятие «гражданин российского общества».

Представляет определенный интерес и серия статей Е. Ямбурга о соотношении общечеловеческих и национальных ценностей в воспитании подрастающих поколений («Учительская газета» № 48, 49, 50 за 2007 год). Вывод, который делает автор, заключается в необходимости воспитания характера, основанного на человеческих началах, не ограничиваемых национализмом, но и без «скатывания» в космополитизм.

«Новая газета», представляющая правую политическую направленность в отечественной периодике, на своих страницах в 2006–2008 годах также несколько раз предоставляла слово известным социологам, политикам, представителям культуры, пытающимся размышлять по поводу собирательного портрета российского гражданина. Чаще всего эти размышления были ориентированы на характеристику обыденного, житейского уровня восприятия россиянами самих себя.

Так, серия публикаций в этом издании посвящена образу среднего россиянина, представленного по результатам социологического исследования ведущими социологами «Левада–Центр» Л. Гудковым, Б. Дубининым, А. Левинсоном («Новая газета» № 23, 40, 46 за 2008 год).

Авторами рассматриваются наиболее общие ценности, присущие современному россиянину, прежде всего, как обычному человеку с его устремлениями и желаниями. Среди перечисленных ценностей – здоровье, материальное благополучие, образование, успешность.

В целом, абсолютное большинство граждан современной России, по мнению авторов, не ориентировано на карьеру и достижение успеха, а нацелено лишь на сохранение того, что есть.

Рассматривалась авторами и система образования как механизм вертикальной мобильности, своего рода «социальный лифт». Был сделан вывод о том, что образование сегодня в целом сохранило свою структуру и является для большинства российских граждан лишь возможностью для получения «корочек», как подтверждение перехода в ту область, которая поддержана государственной сертификацией об образовании. Только 8–10 % российских студентов считают свое образование важным предпрофессиональным этапом своей биографии и готовы вкладываться в него в соответствии с этой установкой.

Понятие «россиянин» авторами данного социологического исследования, на наш взгляд, употреблялось в соответствии с понятием «гражданин современной России».

На страницах «Новой» рассматривается и такая проблематика, как определение содержания понятия «новый русский» (имеется ввиду русский человек постсоветской эпохи), процесс «тихой эмиграции» наших соотечественников.

В содержании ряда публикаций в "Новой газете» по этой проблематике и другим смежным вопросам авторы достаточно часто оперируют понятием «россиянин» или «россияне». Но употребление этого термина, опять-таки, чаще всего связано с соотнесением его с понятием «граждане современной России», представители государства как такового. Подобное соотношение понятий, с нашей точки зрения, органично для "Новой газеты», основное содержание которой представляет собой критику современной российской власти.

Таким образом, анализ российской периодики за два прошедших года показал, что понятие «россиянин» прижилось в обиходе общественной жизни, достаточно часто употребляется в содержании средств массовой информации разной направленности. Поднимаются также вопросы становления российской идентичности, вызывающие достаточно острую полемику. Наибольший интерес к становлению российской идентичности проявляет общероссийская газета «Известия». 

Но в целом современная периодика, на наш взгляд, мало внимания уделяет проблеме формирования российской идентичности и на этом основании, по материалам прессы, практически невозможно установить набор типизаций, определяющих основное содержание понятия «россиянин», типичному для современного российского общества. 

УДК 370.806
Лактионов В.В., кандидат исторических наук, доцент (ВГПУ)

Шакурова М.В., доктор педагогических наук, доцент (ВГПУ)

Российская идентичность глазами школьников1
Мы, конечно, столкнемся с колоссальными проблемами, если мы уже сейчас не научимся в школе давать простой ответ на сложнейший вопрос: что значит быть сегодня русским, что значит быть россиянином? Школа сама эти ответы не даст, она не институт, производящий смысл, но она институт, транслирующий готовые ответы.

А. Архангельский

(Из выступления на XII Петербургском международном экономическом форуме 8 июня 2008 года)

Формирование российской идентичности школьников – одна из актуальных задач современной системы образования. Лозунговый характер ей придает неразработанность ряда базовых характеристик сущности и процесса формирования данного вида идентичности. В рамках данной статьи, используя результаты социологического исследования, проиллюстрируем проблему определения содержания российской идентичности личности. 

При разработке программы социологического исследования в качестве базовых были использованы следующие положения:

- сущность российской идентичности заключается в принятии человеком соответствующих норм и образцов поведения, ценностных ориентаций и языка, понимании себя с позиции тех культурных характеристик образа «россиянин», которые приняты в данной социальной группе, общности, в данном обществе, в самоотождествлении себя с культурными образцами именно этих социальных групп, общностей, именно этого общества;

- российская идентичность личности есть подвид социокультурной идентичности;

- данный вид идентичности проявляется вовне как совокупность определенных когнитивно-смысловых, эмоционально-ценностных и деятельностных проявлений личности;

- для становления российской идентичности определяющее значение имеют характеристики группы, общности, общества, принадлежность к которым признается личностью как естественная и значимая;

- группы, общности, общества предъявляют различный уровень требований к проявлению своими членами российской идентичности: приветствуют, поощряют, поддерживают; проявляют индифферентность; допускают сокрытие или требуют ее скрывать; запрещают проявлять. Подобная идентификационная политика сообществ влияет на формирование российской идентичности личности;

- личность не является пассивным потребителем набора предлагаемых группой, общностью, отдельным агентом идентификаторов, постоянно пребывая в ситуации выбора объекта идентификации и актуальных характеристик российской идентичности; 

- с педагогической точки зрения значима мера человекосообразности предлагаемого для идентификации базового набора идентификаторов российской идентичности, отражающая сообразность отдельных элементов данного набора возрастным и индивидуальным возможностям и особенностям личности. Низкие значения выше обозначенного критерия могут свидетельствовать о навязанной или предписанной («отраженной») идентичности;

- в современных условиях качественного разрушения, нестабильности основных социокультурных образований и демонстрируемых ими «наборов базовых идентичностей» индивид чаще обращается к традиционным, наиболее устойчивым носителям элементов культурных моделей (религиозные, этнические, семейные);

- согласованная социокультурная идентичность складывается в результате совпадения активности индивида, стремящегося определить себя посредством принадлежности (членства) в сообществах различного уровня, и активности сообществ, идентифицирующих отдельных индивидов как своих членов или членов других сообществ. Определяющим выступает не формальное членство, а непротиворечивость разделяемых индивидами и сообществами культурных (субкультурных) моделей; 

- несогласованная социокультурная идентичность активизирует потребность обрести идентичность не на основе определения сходства, а через различение, противопоставление себя некоторому социальному целому. Этот механизм может лежать в основе формирования девиантного поведения; 
- российская идентичность многоосновна, она воспринимается не как какая-либо одна конкретная определенность человека, а как множество его соотнесенностей, не как свойство, а как многообразные отношения с объектами своего соотнесения.

Теоретический анализ позволяет утверждать, что основная проблема определения содержания российской идентичности личности – нечеткость (непроявленность, фрагментарность, непостоянство и т.п.) базового набора идентификаторов либо их идеализированный характер (сведение многообразия норм, антропо-образов и образцов как должного к ценностным ориентирам, долженствованиям).
В социологическом исследовании приняли участие 950 воронежских школьников 8-11 классов 15 школ города по смешанной выборке. 
Школьники продемонстрировали патриотизм и полное единодушие по таким вопросам как «Считаешь ли ты себя россиянином?», «Может ли современный человек гордиться тем, что он – россиянин?» (таблица 1). 

Таблица 1
Распределение ответов респондентов на вопросы

«Считаешь ли ты себя россиянином?» и «Может ли

современный человек гордиться тем, что он – россиянин?»
 (в % отношении к числу опрошенных)
	Вопросы
	Ответ «да»


	Ответ «нет»



	Считаешь ли ты себя россиянином?
	98%
	1,6%


	Может ли современный человек гордиться тем, что он – россиянин?
	84,5%
	15,5%




Вместе с тем, прямые вопросы в данном случае не отражают реальную картину. Более показательны ответы на косвенные и уточняющие вопросы.

Для уточнения когнитивных характеристик российской идентичности респондентам была задана серия вопросов на понимание, принятие основных идентификационных характеристик:

- чтобы тебя называли россиянином, обязательно ли быть русским?

- чтобы тебя называли россиянином, обязательно ли жить на территории России?

- как ты считаешь, какой должна быть власть в России?

- чтобы люди с гордостью называли себя россиянами, какой должна быть Россия?

- какие черты отличают россиянина;

- обязательно ли быть религиозным человеком, чтобы называть себя россиянином?

В опросник не были включены вопросы на простую репродукцию базовых знаний истории, традиций, современной политики и т.п. России. 

Интерпретацию полученных ответов затрудняло отсутствие эталонов (нормативного толкования той или иной характеристики, либо четко зафиксированных в различных источниках субкультурных смыслов той или иной идентификационной характеристики).

Разброс мнений школьников относительно ответа на вопрос «Чтобы тебя называли россиянином, обязательно ли быть русским?» (до – 51,9% респондентов, нет – 48,1% респондентов) отражает дискуссионность содержания этого идентификационного признака и иллюстрирует бытийную популярность лозунга «Россия для русских» (зачастую без ярко выраженной националистической окраски). Вместе с тем, столь значительный процент сочувствующих данному лозунгу с педагогической точки настораживает. Если принять как исходное, что идентичность – определение своего «Я» через референтное «Мы», то для половины опрошенных школьников подобное «Мы» объединяет только людей своей национальности. Впору задуматься об эффективности воспитания толерантности.
Истинности ради, отметим, что современные отечественные ученые и мыслители, не давая четкого ответа на вопрос о соотношении «российскости» и «русскости», склоняются к тому, что в сопряженности с российской идентичностью русская идентичность может и должна рассматриваться не как этническая, а как государственно-гражданская идентичность: «Если все будет благополучно, то через 30–40 лет все мы будем называть себя русскими. Не в том смысле, в каком называют себя этнические русские, но в том смысле, в каком все мы оказываемся русскими, попадая за границу. Не важно, что ты – армянин, еврей, поляк, живущий на территории России, узбек. Ты приезжаешь за границу, ты говоришь по-русски, ты – русский. Русский должен стать прилагательным, перестать быть существительным» (Из выступления А. Архангельского на XII Петербургском международном экономическом форуме 8 июня 2008 года). Возможно, что отдельными школьниками улавливается именно такое звучание рассматриваемого соотношения.

Столь же дискуссионный характер носит и вопрос о месте жительства россиянина. Мнение школьников распределились следующим образом: 40,8% респондентов считают, что россиянин должен жить в России, тогда как 59,2% опрошенных уверены, что это необязательно. Таким образом, еще один идентификационный признак не имеет необходимой определенности в суждениях школьников.

В данном случае мнение специалистов значительно более согласовано: россиянин может жить и за пределами своей страны. Предметом споров выступают границы территории, которая принимается во внимание человеком при определении рассматриваемого вида идентичности (региональный масштаб – масштаб страны – масштаб геополитический). Так, с точки зрения В. Цымбурского, целостная геополитическая ниша русского этноса лежит к востоку от Романо-германской этноцивилизационной платформы (платформа между Европой и Китаем). При этом дефиниция «ниша русского этноса» не означает солидарности с идеей «Россия для русских», а лишь отражает тот факт, что веками проживание народов Поволжья, Урала и Сибири в одном государстве определялось включением собственных географических ниш этих народов внутрь оформленной в виде такового государства русской этнонациональной платформы. Свойство российского геополитического пространства, в отличие от пространства коренных европейских наций, – отсутствие ясных границ, постоянная разомкнутость России в соседние регионы.
В основе суждения 40,8% опрошенных школьников лежит, по всей вероятности, идентификация с микро- и мезо-территориальностью, что свидетельствует об инфантилизации (запаздывании относительно возрастной нормы) процесса формирования их российской идентичности.

Специфику восприятия еще одного идентификационного признака российской идентичности – сильной государственности – позволяет увидеть ответ школьников на вопрос о том, какой должна быть власть в России (таблица 2).

Очевидно, данный признак не столь однозначно воспринимается респондентами как обязательный. Школьники, как свидетельствуют результаты ранее проведенных опросов (См.: Агапова, Г.В. Молодежь Воронежской области: особенности социализации и воспитания / Г.В. Агапова, М.В. Шакурова. О.В. Ромулус. – Воронеж: ВГПУ, 2006), демонстрируют характерную для жителей России особенность
: показатель доверия к социальным институтам (государственность, общество, политика, религия и т.п.) существенно выше, нежели к представляющим их органам и учреждениям (правительству, органам управления, конкретным политическим партиям, общественным организациям, религиозным конфессиям). 
Таблица 2

Распределение мнений респондентов на вопрос

«Как ты считаешь, какой должна быть власть в России?»

(в % отношении к числу опрошенных)

	Варианты ответов
	Доля ответивших

	Вся власть должна быть сосредоточена в руках сильного центра
	32,7%

	Властные полномочия должны быть разделены между центром и местными органами власти
	41,3%

	Местные органы власти должны обладать всей полнотой власти на своей территории
	11,2%

	Мне безразлично
	13,8%


Отчасти это положение подкрепляют и ответы на вопрос о том, каким характеристикам должна соответствовать Россия, чтобы люди с гордостью называли себя россиянам (таблица 3).

Таблица 3

Распределение мнений респондентов на вопрос

«Какой должна быть Россия,
чтобы люди с гордостью называли себя россиянами?»
(в % отношении к числу опрошенных)

	Варианты ответов
	Доля ответивших

	Просто должна быть
	8,14%

	Должна быть могучей, всеми признаваемой державой
	35,5%

	Должна быть сильным государством
	18,24%

	Должна чаще побеждать
	3,26%

	Должна быть комфортной для своих граждан
	34,69%


Соотносимая с предыдущим показателем (таблица 2) доля респондентов (около половины опрошенных) ратует за сильную государственность, признание России в мире. Вместе с тем обращает на себя внимание достаточно высокий процент респондентов, отмечающий необходимость комфортности проживания россиян как обязательное условие. Гедонистическая по своей сути позиция не имеет отношения к российской идентичности. Сходная доля респондентов утвердительно ответила на вопрос «Согласен ли ты с утверждением: мне все равно, кем себя считать (россиянином, европейцем, человеком мира и т.п.), лишь бы жилось хорошо». Мы имеем косвенное подтверждение того, что у трети опрошенных старшеклассников, по сути, не сформирована российская идентичность и, как следствие, в отношении этих молодых людей не может вестись речь об истинном патриотизме, гражданственности. Их позиция проста: было бы тепло, уютно, сытно, спокойно.

Это утверждение подтверждают и данные, полученные при анализе ответов респондентов на вопрос «Где ты хотел бы жить в будущем?» (таблица 4): пятнадцать процентов респондентов демонстрируют неприятие своей страны (государства, места жительства и т.п.). В данном случае можно предположить, что сформированная у них российская идентичность носит негативный характер.

Таблица 4

Распределение мнений респондентов на вопрос

«Где в будущем ты хотел бы жить?»

(в % отношении к числу опрошенных)
	Варианты ответов
	Доля ответивших

	Жить в России
	39,7%

	Жить в России, работая для повышения ее благополучия и процветания
	43,5%

	Жить в любом другом государстве, но не в России
	12,8%

	Жить где угодно, только не в России
	3,0%


С другой стороны, десятая часть воронежских школьников тяготеет к альтруизму, бескорыстному отношению к своей родине, которая «просто должна быть».

Специалисты в области идентики подчеркивают такую особенность актуализации российской идентичности, как влияние обстоятельств. Именно обстоятельства, привлекая внимание к явлению, общности, значимым характеристикам, заставляют «увидеть», острее осознать, прочувствовать свою принадлежность. Судя по ответам старшеклассников, российская идентичность для большинства из них в определенной мере актуализирована. Лишь 3,3% опрошенных считают, что Россия должна чаще побеждать (то есть привлекать к себе внимание), чтобы мы ощущали и считали себя россиянами.

Школьникам было предложено самим выделить ведущие для российской идентичности идентификационные признаки. Результаты представлены на рисунке 1.
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Рис. 1

Идентификационные характеристики российской идентичности

Ведущий идентификационный признак – язык – отмечен лишь четвертью опрошенных. В целом анализ диаграммы дает возможность высказать предположение об инфантилизации в формировании российской идентичности опрошенных школьников.

Отношение к еще одному дискуссионному признаку российской идентичности – религиозности – выяснялась посредством двух вопросов: «По каким признакам можно определить россиянина?» и «Обязательно ли быть религиозным человеком, чтобы называть себя россиянином?». На диаграмме (рисунок 1) мы видим, что данный идентификатор не занимает лидирующего положения, тем не менее, десятая часть опрошенных школьников придает ему важное значение. Результаты ответа на прямой вопрос представлены в таблице 5.

Тревогу вызывает нетолерантная позиция пятой части старшеклассников, высказавшихся за необходимость монорелигиозной принадлежности россиян. 

Для уточнения эмоционально-ценностных характеристик российской идентичности респондентам была задана серия вопросов на определение отношения к основным идентификационным характеристикам:

- имеет ли значение для тебя то, что тебя называют россиянином?

- имеет ли значение для твоих друзей то, что их называют россиянами?

- имеет ли значение для твоих близких то, что их называют россиянами?

- какова твоя типичная реакция тогда, когда тебя называют россиянином?

- какова твоя типичная реакция тогда, когда тебя называют российским школьником?

- какова твоя типичная реакция тогда, когда тебя называют вороннежцем?

Таблица 5

Распределение мнений респондентов на вопрос

«Обязательно ли быть религиозным человеком, 
чтобы называть себя россиянином?»

(в % отношении к числу опрошенных)
	Варианты ответов
	Доля ответивших

	Да, обязательно быть православным
	20,9%

	Да
	19,9%

	Нет
	57,6%


Значимость идентификации самого респондента и его окружения как россиян представлена в таблице 6.

Таблица 6

Распределение ответов респондентов на вопросы

о значимости факта идентификации как россиян

 (в % отношении к числу опрошенных)
	Вопросы
	Ответ «да»


	Ответ «нет»



	Имеет ли значение для тебя то, что тебя называют россиянином?
	68,7%
	31,1%

	Имеет ли значение для твоих друзей то, что их называют россиянами?
	56,0%
	45,1%

	Имеет ли значение для твоих близких то, что их называют россиянами?
	65%
	35%


Очевидно, что и на эмоционально-ценностном уровне российская идентичность несформирована или сформирована как негативная у трети опрошенных воронежских школьников. При этом позиция самих респондентов содализируется с предполагаемой позицией их близких. В оценке отношения друзей к факту идентификации как россиян респонденты более категоричны, что очевидно носит и субкультурный оттенок. Вместе с тем, как позитивный можно рассматривать тот факт, что более половины воронежских школьников рассматривают как значимое для себя, своих близких и друзей факт причисления их к общности россиян.

Качественные характеристики эмоционально-ценностного отношения иллюстрируют ответы на вопросы относительно типичных реакций респондентов на их отнесение к числу россиян (макро-общность) и российских школьников, воронежцев (мезо-общность). Результаты приведены в таблице 7.

 Таблица 7

Распределение ответов респондентов на вопросы

о типичном реагировании на отнесение 

их к силу россиян и российских школьников

 (в % отношении к числу опрошенных)
	Вопросы
	Россиянин
	Российский школьник
	Воронежец

	Не обращаешь на это внимания
	22,5%
	22,9%
	30,5%

	Стыдишься
	0,9%
	1,9%
	2,9%

	Потешаешься, иронизируешь
	4,5%
	5,1%
	4,0%

	Воспринимаешь как должное
	40,3%
	38,6%
	36,2%

	Слушаешь с удовольствием, гордостью
	32,2%
	31,4%
	26,4%


Данные, приведенные в таблице, еще раз дают возможность увидеть расхождение между декларированием и реальным отношением к принадлежности к сообществу россиян. В таблице 1 приведен процент респондентов, утвердительно ответивших на прямой безличный вопрос о том, можно ли гордиться тем, что ты – россиянин (84,5% опрошенных). При персональной постановке косвенного вопроса (таблица 7) этот показатель ниже более чем в 2 раза: только около трети респондентов гордятся тем, что они россияне, российские школьники.

Очевидно, что по совокупности выборов трех первых позиций вновь треть респондентов демонстрируют негативную российскую идентичность.

С педагогической точки зрения принципиальное значение имеет тот факт, что эмоционально-ценностное отношение, в отличие от когнитивного компонента, гораздо сложнее (отдельные специалисты полагают, что это невозможно) формировать посредством официальных стратегий, платформ, установок. Существенную роль играют агенты социализации, транслирующие знания и представления, сопровождая трансляцию тем или иным отношением.

Для уточнения деятельностных характеристик российской идентичности респондентам был задан вопрос на определение элементов активной позиции по отношению к демонстрации, подтверждению, реализации принадлежности к общности россиян: «Можно ли считать себя россиянином, ничего не делая для благополучия России?» (таблица 8).

Таблица 8

Распределение мнений респондентов на вопрос

«Можно ли считать себя россиянином, 
ничего не делая для благополучия России?»

(в % отношении к числу опрошенных)
	Варианты ответов
	Доля ответивших

	Вполне достаточно того, что я здесь живу
	29,5%

	Да
	23,7%

	Нет
	46,7%


Об активной позиции заявляют 23,7% опрошенных, что несколько меньше, чем число тех, кто планирует для себя «Жить в России, работая для повышения ее благополучия и процветания» (43,5%) (таблица 4).

Таким образом, по совокупности данных о проявлениях когнитивной, эмоционально-ценностной и деятельностной компонент российской идентичности у воронежских старшеклассников можно сделать вывод о том, что около половины респондентов демонстрируют позитивную российскую идентичность, около трети респондентов – негативную. 

Программа исследования предполагала также выяснение отношения страшеклассников к ведущим агентам социализации, транслирующим и формирующим российскую идентичность. Школьникам были заданы следующие вопросы:

- как часто тебе напоминают, что ты россиянин? (таблица 9)

- кто чаще напоминает тебе, что ты россиянин? (таблица 10)

- есть ли в твоем окружении люди, с которых ты хотел бы брать пример
? (таблица 11).
Отметим, что специфика формирования российской идентичности как подвида социокультурной идентичности затребует постоянной актуализации данного типа принадлежности. В противном случае идентичность не формируется. Результаты, расположенные в таблице 9 свидетельствуют, что активность агентов социализации, референтных общностей в рассматриваемом направлении крайне низка, ситуативна, отрывочна.
Результаты исследования в целом подтвердили тот факт, что ведущими агентами, способными продуктивно транслировать российскую идентичность, являются средства массовой информации и известные люди страны, прежде всего, звезды эстрады, кинематографа и т.п. Но их деятельность в данном направлении объективно нерегламентируема, как следствие, процесс формирования российской идентичности протекает в основном хаотично, спонтанно, стихийно. 

Таблица 9

Распределение мнений респондентов на вопрос

«Как часто тебе напоминают, что ты россиянин?»

(в % отношении к числу опрошенных)
	Варианты ответов
	Доля ответивших

	Часто
	13,8%

	Изредка
	38,9%

	Иногда
	46,2%


Таблица 10

Распределение мнений респондентов на вопрос

«Кто чаще напоминает тебе, что ты россиянин?»

(в % отношении к числу опрошенных)
	Варианты ответов
	Доля ответивших

	Средства массовой информации
	22,5%

	Родители
	0,9%

	Педагоги
	4,5%

	Друзья
	40,3%

	Поп-звезды
	32,2%

	Другие агенты
	14,5%


Таблица 11

Распределение мнений респондентов на вопрос

«Есть ли в твоем окружении люди,

с которых ты хотел бы брать пример?»

(в % отношении к числу опрошенных)
	Варианты ответов
	Доля ответивших

	Отец
	24,4%

	Мать
	25,1%

	Один из учителей в школе
	5,9%

	Друг или подруга
	7,3%

	В моем окружении нет таких людей
	2,6%

	Человек шоу-бизнеса
	4,3%

	Литературный персонаж
	6,8%

	Мне примеры не нужны
	13,6%

	Иное
	10,2%


Педагоги как не столько агенты социализации, сколько субъекты социального воспитания, с одной стороны, не так часто являются референтными Другими для старшеклассников, а с другой стороны, школьники не отмечают их активности в трансляции рассматриваемой идентичности (несмотря на то, что планы воспитательной работы изорбилуют мероприятиями, посвященными России, гражданственности, патриотизму и т.п.).

Необходимо переосмысление роли семьи как субъекта процесса формирования российской идентичности школьников. Как свидетельствуют данные таблицы 11, по совокупности для половины респондентов родителями выступают примером, образцом для подражания, но они крайне редко (данные таблицы 10) актуализируют принадлежность своих детей к общности россиян.

Таким образом, проведенное исследование свидетельствует о достаточно обширном круге проблем, которые сопряжены как с пониманием сущности феномена российской идентичности, ее идентификационных признаков, процесса ее формирования, так и с состоянием сформированности данного личностного качества у современных школьников.
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Стиль мышления социального педагога
и образовательный процесс вуза
как интегрально-креативные системы

Целенаправленный процесс образования имеет свои характерные творческие особенности. С этой точки зрения, как модификационная, так и воспитательно-ролевая функции отображают не всю креативность образовательного процесса, а только отдельные его грани. 

Термин «образование» происходит от слова «образ» (вид, облик). Под образованием понимается единый процесс физического и духовного формирования личности, процесс социализации, сознательно ориентированный на некоторые идеальные образы, на исторически обусловленные, более или менее четко зафиксированные в общественном сознании социальные эталоны [2, с. 78].

Из этого следует, что если образование в буквальном смысле означает создание образа, некую завершенность воспитания в соответствии с определенной возрастной ступенью, то образное (системное) мышление должно быть присуще и социальному педагогу, человеку, профессией которого является формирование воспитательной завершенности.

Образование (как и система) – понятие многосложное и рассматриваться может в разных смысловых плоскостях. Вот некоторые из них.
1. Образование как система имеет определенную структуру и иерархию элементов в виде научных и учебных заведений разного типа (дошкольное, начальное, среднее, средне-специальное, высшее образование, постдипломное образование).

2. Образование как процесс усвоения человеком опыта поколений в виде системы знаний, умений, навыков, отношений предполагает протяженность во времени, разницу между исходным и конечным состояниями участников этого процесса, технологичность, обеспечивающую изменения, преобразования.

3. Образование как результат усвоения человеком опыта поколений в виде системы знаний, умений, навыков, отношений свидетельствует или об окончании учебного заведения и удостоверении этого факта сертификатом, или о мастерстве (самообразование).

В данном рассуждении из всего перечисленного нас интересует образование как процесс, обеспечивающий такой уровень развития познавательных потребностей у студентов, который инициирует способности будущего педагога к постоянному повышению своего уровня знаний, умений, навыков. Следовательно, в центре нашего внимания находится образование как процесс в специально организованной системе внешних условий – системе «вуз». В связи с этим мы и выделяем системы «педагогический процесс», «образовательная среда», «педагог», «группа студентов».

Для ясности определимся с иерархией систем в структуре системы «вуз». Прежде всего, ввиду того, что рассматриваются живые и к тому же мыслящие системы, использовать будем представление не об элементах, а о микро- и макросистемах. При этом необходимо уточнить, что приставка «микро» означает только то, что данная система входит в состав другой системы, а не ранжируется по уровню организации: низкий – высокий. «Макро», в свою очередь, означает, что данная система вбирает в себя иные системы, которые вполне могут сущностно превосходить ее по сложности.

Формирование будущих социальных педагогов происходит в образовательной среде вуза, следовательно, «вуз» является макросистемой, в которой функционируют другие системы, такие как «педагогический процесс», «образовательная среда», «педагог», «группа студентов». Являясь частью общей социальной системы, система «вуз» включает в себя все, что есть и связано с вузом: материальную базу, содержание образования, материальное положение педагогов и т.д. С позиции конкретно образования нас интересует не вся система «вуз», а только образовательный процесс вуза. Поэтому, абстрагируясь от множества, мы выделяем в качестве макросистемы систему «образовательный процесс вуза», в которую входит и система «образовательная среда», в которой в процессе педагогического взаимодействия педагог формирует личности своих будущих коллег, молодых педагогов.

Хотя сам образовательный процесс вуза в общем и конкретно каждого участника (педагога, студента, служащего и т.д.) – это автономные системы со всеми присущими им системными качествами (общими, личными и, конкретно, вузовскими, в зависимости от аспекта рассмотрения выступающими в качестве систем или подсистем по отношению друг к другу), в целом, образовательный процесс вуза – это прежде всего динамическая креативность взаимопересекающегося множества систем (иерархия сред с различной нелинейностью). Однако, с точки зрения качества образования, четыре креативные системы – «педагогический процесс», «педагог», «образовательная среда», «группа студентов» – представляются нам наиболее важными, поэтому они и выделены из общего образовательного поля. 

Особенно, на первый взгляд, конкурируют системы «педагогический процесс» и «образовательная среда» как наиболее значительные и равнозначные. Но при базовом выделении процесса формирования будущих педагогов на первый план выходит система «педагогический процесс» как взаимодействие обучающего педагога и обучаемых им студентов-будущих педагогов в системе «образовательная среда».

Следовательно, педагогический процесс как взаимодействие педагога и студента (группы студентов) – это система в макросистеме «образовательный процесс вуза», включающая в себя подсистемы «педагог», «образовательная среда», «группа студентов», в то же время каждый блок в отдельности – самостоятельная креативная система.

Образовательный процесс вуза направлен в первую очередь на повышение качества знаний, потому что в вуз молодые люди приходят за получением запаса знаний для своего профессионального становления. В данном аспекте «знание», выделенное из категории «обучение», и является структурной единицей системы «образовательный процесс». 

Почему «в данном аспекте»? Потому что получение знаний в вузе осуществляется в основном в процессе педагогического взаимодействия. И если бы мы рассматривали систему «педагогический процесс как взаимодействие», взяв в качестве структурной единицы, к примеру,  «самовоспитание», выделенное из категории «воспитание», система бы выглядела иначе. Рассматривая процесс воспитания, нельзя опустить среду обитания. Среда обитания формирует (если не сознательно, то подсознательно обязательно) структуру поведения, которая является следствием воспитания. В процессе воспитания подсознательный уровень часто играет роль бо́льшую, чем сознательный. Система «педагогический процесс» принимает вид «педагог» – «образовательная среда» – «студент» – «среда обитания».

Исследуя же систему «педагогический процесс», выделив в качестве структурной единицы «саморазвитие как потребность личности» из категории «развитие» (изменение личности), система «педагогический процесс» приняла бы вид «педагог» – «образовательная среда» – «знания» – «студент».

При изучении той же системы, но со структурной единицей «самообразование как потребность», выделенной из категории «образование» (как процесс устремления к какому-либо образу: профессия, звание, статус, богатство и т.д.), в систему «педагогический процесс» вошли бы подсистемы «педагог» – «образовательная среда» – «знания» (как подсистема, модифицирующая систему взглядов, а иногда и жизненных принципов) – «студент» + система образовательных учреждений.

При исследовании категории «формирование личности» вне вуза, вся система «педагогический процесс» может оказаться на периферии, а на определенном возрастном срезе – иметь отрицательный эффект. В зависимости от того, что и как будет формироваться, в систему обязательно (приоритетно или нет) войдет возрастная психология.

Как видим, все вышеназванные системы могут перекрываться, в их состав могут входить одни и те же составляющие, так как деление на системы не эквивалентно расчленению на отдельные четко разграниченные части. Образовательный процесс вуза является макросистемой по отношению к выделенным в нем системам. Последние не только входят в него как общую для них систему и несут в себе присущие ему качества, но и сами по себе, являясь живыми социальными системами с индивидуальными структурами, при ином рассмотрении могут выступать по отношению к нему макроструктурами.

Сложность моделирования образовательной системы для формирования личности будущего социального педагога в том, что она (образовательная система) имеет две явно выраженные стороны. С одной стороны, это естественная социальная система, обладающая психикой и культурой. С другой стороны, – искусственно организованная и руководствующаяся государственным принципом. Следовательно, образовательная система педагогического вуза – это искусственно-естест-венная система, и в этом ее проблема. Постоянно стабилизируемый искусственный фактор превалирует над естественным (как и логическое полушарие мозга над творческим), что негативно сказывается на личностном формировании будущих социальных педагогов. Нивелировать данный «перекос» возможно максимально творческой подачей поступаемого знания, но логически структурированного, чтобы соответствовать требованиям ГОСТа. Это несложно, если педагог будет обладать системным стилем мышления, то есть интегрально-креатив-ным. Именно на формирование системности мышления и надо обращать внимание в образовательном процессе вуза, воспитывающем будущих социальных педагогов.
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Социальные и психолого-педагогические предпосылки 

роста числа детей группы риска

Ребенку законом и другими средствами должна быть обеспечена специальная защита и предоставлены возможности и благоприятные условия, которые позволяли бы ему развиваться физически, нравственно, духовно и в социальном отношении здоровым и нормальным путем и в условиях свободы и достоинства.

Декларация прав ребенка 

Особенности социальной политики в России 1990-х годов, провозглашение «частнособственнических» норм поведения, осуждавшихся прежде, привело к сосуществованию взаимоисключающих ценностных ориентиров, одновременно действующих в обществе, и самым непосредственным образом повлияло на усложнение социализации подростков. Семья, которая могла предотвратить негативные аспекты поведения, оказалась бессильной: пошатнулся родительский авторитет. Резко возросли излишняя требовательность, безразличие и сократилась чрезмерная доброта к детям, что свидетельствует об ухудшении микроклимата в семьях, как результат обострившейся экономической, духовно-нравственной, политической ситуации в обществе в целом. Массовый характер приобретают попрошайничество, нищенство, безнадзорность детей. По данным социологических обследований 2–4 млн. детей вовлечены в эти процессы. Почти в 6,5 раза увеличилось количество уголовных дел, возбуждаемых по фактам торговли несовершеннолетними детьми и по фактам сексуальных домогательств к детям. Отмечается опустошенность детей, их цинизм, жестокость, агрессивность.

В российской действительности появился и получил долговременную прописку феномен «уличные дети» (А.А. Реан) или безнадзорные дети в соответствии с общепринятой терминологией «феномен социальное сиротство». «Уличные дети» – это дети и подростки в возрасте до 18 лет, которые, не имея или даже имея семью, значительное время проводят на улице, которая оказывает на них основополагающее влияние. Они сами по себе являются носителями самых опасных социальных пороков – насилия, правонарушений, проституции, суицида, каждый из которых ложится тяжелым бременем на общество и имеет тенденцию разрастаться прежде всего в молодежной среде. Кроме того, известно, что беспризорность – благоприятный материал для политических спекуляций, сомнительных манипуляций, криминального ангажирования, резерв разнообразных радикальных и террористических группировок. Активно включаясь в рыночные отношения, беспризорные примитивизируют и криминализируют их, создают своего рода маргинальный бизнес – бизнес, построенный на люмпенской психологии, ориентированной на удовлетворение низменных инстинктов и неосознанной жажды разрушительности [3, с. 25].
Увеличилась распространенность бытового пьянства среди несовершеннолетних. С 1997 по 2005 годы количество официально зарегистрированных несовершеннолетних, больных алкоголизмом, выросло на 73%. Ранняя алкоголизация опасна, так как воздействие алкоголя на молодой организм приводит к более тяжелым последствиям медицинского и социального характера: резко сокращаются сроки перерастания пьянства в алкоголизм (2–4 года вместо 5–10 лет для взрослого человека); повышается вероятность криминального поведения. Алкоголизм одного или обоих родителей в современных условиях является фактором риска заболеваемости нарко- и токсикоманиями у детей и подростков ввиду более быстрой десоциализации больных хроническим алкоголизмом, потерей ими источников средств существования, и в ряде случаев жилья, что в свою очередь обусловлено низким уровнем социальной помощи этому контингенту.

Показательными являются также рост детской преступности и делинквентного поведения. Сравнительный анализ числа несовершеннолетних, совершивших преступление на 10 000 человек по странам СНГ, демонстрирует абсолютное лидерство России по этому показателю:

- в России совершено 189 преступлений на 10 000 человек;

- в Белоруссии – 124 преступления на 10 000 человек;

- на Украине – 91 преступлений на 10 000 человек;

- в Азербайджане, Узбекистане, Таджикистане – 9–14 преступлений на 10 000 человек.

При этом в структуре правонарушений произошли качественные изменения:

- выросло число убийств, совершенных несовершеннолетними (18,5 %);

- стало больше умышленного причинения вреда здоровью (27,3 %);

- возросло число изнасилований и разбоев, совершённых несовершеннолетними (около 6 %);

- уровень правонарушений среди несовершеннолетних в 2,5 раза выше, чем среди взрослых;

- темпы роста употребления наркотических веществ несовершеннолетними выше, чем в старших группах. С 1998 по 2002 год употребление наркотиков среди взрослого населения возросло в 7 раз, тогда как среди несовершеннолетних – в 10 раз. [2, с. 210].
Современная жизнь, полная эмоционального напряжения, конфликтов, вводит социально неблагополучных, а часто и благополучных подростков в группу риска по формированию химической зависимости от лекарственных препаратов и летучих отравляющих веществ, применяемых в быту. Наркомания и токсикомания разрушительны для физического и психического здоровья и относятся психологами к саморазрушающему типу поведения, фактически к медленному самоубийству. При их любой форме неизбежны отдаленные последствия в виде разрушения личностных качеств и потери интеллекта. Они считаются прогрессирующими и смертельными болезнями, и по степени тяжести приравниваются к онкологическим заболеваниям.

Очевидно, что негативная динамика состояния психического и физического здоровья, а также резко возросший уровень правонарушений среди несовершеннолетних – реакция на падение уровня социального благополучия и защищенности детей. 

В последние годы наблюдается также постоянное снижение уровня образованности несовершеннолетних, состоящих на учете в Комиссиях по делам несовершеннолетних и защите их прав (КДНиЗП). Число детей, не имеющих даже начального образования, среди подростков-правонарушителей составляет, по ориентировочным оценкам МВД, около трети от общего числа стоящих на учете. Это дети, выдворенные на улицу и обреченные на уличную жизнь.

Предпосылкой роста числа детей группы риска в жизни современного образовательного учреждения стал так называемый «скрытый отсев». Современная школа пытается оградить социально неблагополучного ученика от улицы (бродяжничества, преступлений и др.) при помощи формального прикрепления его к образовательному учреждению. Однако существенной причиной детской безнадзорности и беспризорности становится увеличение числа учащихся, уходящих из школы. Большую их часть составляют дети из неполных и неблагополучных семей: слабоуспевающие, конфликтующие с учителями и одноклассниками, имеющие отклонения в психическом и умственном развитии, для которых требования школы становятся непосильными. Вследствие этого у «отверженных» подростков нередко проявляются замкнутость, грубость. Эти черты повышают вероятность вхождения его в группу риска, которая нередко является первой ступенькой к противоправному поведению. Второгодники, как правило, вызывают отрицательное отношение педагогов, их сторонятся одноклассники, и в результате они еще больше отдаляются от школы. В такой ситуации подросток испытывает необходимость в общении, ищет признания и находит его в среде ребят со схожими проблемами на улице. Под влиянием социальных факторов у подростков формируется низкая самооценка, обостряется потребность в самоутверждении, так как изоляция идет вразрез со всей сущностью его психики. Он начинает активно стремиться к выравниванию своего положения, ищет способы восстановления оптимальной самооценки и, если ему не удается добиться этого социально приемлемыми способами, он начинает выбирать альтернативные образцы поведения и попадает в группу сверстников с девиантным поведением. Участие в этих группах дает новые способы самоутверждения и позволяет повысить самооценку.

Между тем, комфортное положение ребенка в микросреде (семья, учебное заведение, группа неформального общения), где у него есть реальная возможность самовыражения и самоутверждения – важнейшее условие социальной защищенности. Нередко подросток, чувствуя себя никому не нужным, как бы начинает жить вне общества, оставаясь одиноким даже среди самых близких ему людей. При этом школьник хочет обратить на себя внимание всеми возможными средствами, такими как необычная прическа или одежда, агрессивное поведение, жестокость, хулиганские поступки, уходы из дома, попытки к самоубийству и т.п. Возникновение конфликтных отношений между воспитателем и воспитуемым является основным фактором, формирующим в педагогически неуправляемой среде готовность подростков к правонарушениям. Как отмечает известный американский криминолог Э. Шур (E. Schur), неуспевающих постоянно оттесняют и изолируют успевающие ребята, отдельные педагоги и сама система в целом. Не удивительно, что они постепенно начинают смотреть на себя и на свое будущее как на нечто мрачное и безотрадное. В конце концов пребывание в школе становится для них в высшей степени невыносимым. Возможность адаптации к преступной группе в этих условиях очевидна. 

По данным Министерства образования Российской Федерации, в 1998 году число отчисленных из школ и не возобновивших обучение детей составило 367 тысяч. Около 2 млн детей в России нигде не работают и не учатся. По мнению независимых экспертов, число малолетних беспризорников составляет 4 миллиона [4, с. 15].
Среди других факторов роста числа детей «группы риска» следует выделить насилие в семье. Так, по результатам криминологических исследований, в настоящее время 30–40 % всех тяжких насильственных преступлений совершаются в семье. При этом 70% всех жертв – это женщины и дети. По данным Комиссии по делам женщин, семьи и демографии при Президенте РФ из 35 млн. российских детей ежегодно около 2 млн. избиваются родителями. Для 10% из них результатом жестокого обращения родителей становится смерть, для 2000 – самоубийство, а 50 000 уходят из дома. 

Ежегодно увеличивается количество исков о лишении родительских прав, удовлетворяемых судами. Возросло число родителей, для которых установлено ограничение в правах в отношении своих детей. Несовершеннолетние, чьи родители лишены родительских прав, длительное время (порой несколько лет) вынуждены проживать в крайне неблагополучной семейной обстановке, так как вопрос об их жизнеустройстве решается органами опеки и попечительства крайне медленно. Лишенные родительского попечения, эти дети наиболее склонны к бродяжничеству, подвергаясь опасности стать жертвами насилия и преступлений, вступить в преступную деятельность.

Сегодня специалистами выделяются четыре основные формы жестокого обращения родителей с детьми:

- физическое насилие;

- сексуальное насилие;

- психическое (эмоциональное) насилие;

- пренебрежение нуждами ребенка (моральная жестокость).

Неблагополучная «семейная демография» служит мощным криминогенным фактором. Если в 1990 году свыше 60% несовершеннолетних преступников воспитывались в полной семье (исключение составляют воспитанники колоний), то в 2004 году – менее половины. Доказано, что большинство делинквентов испытывали в детском и подростковом возрасте эмоциональную депривацию и влияние неблагоприятного психологического климата семьи. 

Для организации работы по профилактике детской безнадзорности и правонарушений предназначена Федеральная целевая программа «Профилактика безнадзорности и правонарушений несовершеннолетних» в рамках президентской программы «Дети России». В процессе ее выполнения различными федеральными ведомствами и их органами на местах разработаны и реализуются мероприятия по предупреждению безнадзорности и правонарушений несовершеннолетних. Но значительного эффекта с ее помощью пока достичь не удалось.

Декларация прав ребенка гласит: «Ребенок должен при всех обстоятельствах быть среди тех, кто первым получает защиту и помощь». Социальная несправедливость заключается в отсутствии или неразвитости нормативно-правовой базы (совокупности законов с соответствующими механизмами их реализации, социальных проектов и программ), позволяющей адекватно реагировать на изменяющуюся ситуацию и защищать права детей и подростков, создавая тем самым условия для их интеграции в легитимное социальное пространство.
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Социально-педагогические аспекты формирования
культуры безопасности жизнедеятельности студентов

Актуальность и значение данной темы в образовательном процессе современных учебных заведений России определяется в главном следующими причинами:

- в результате радикально-либерально-рыночного реформирования всего уклада общественной жизни России рубежа ХХ–ХХI столетий в стране явно обострился весь спектр социальных проблем. Самые насущные из них – обеспечение реальных гарантий безопасного существования в экосистеме и индивидуально-личностного развития;

- реформирование всего уклада общественной жизни в нашей стране задает не только жесткие, но и жестокие принципы взаимодействия людей, предопределило неготовность к этому образовательной системы;

- нарастают угрозы, риски природного, техногенного и социально-культурного характера, а также общественные, социально-групповые и личностно-индивидуальные противоречия;

- регистрируются масштабные изменения смысложизненных ориентаций, систем ценностей населения России, определяющие радикальные трансформации в образе жизни, мотивации поступков людей;

- заявляет о себе масштабная социальная, имущественная дифференциация населения России на фоне сохраняющейся массовой бедности, растущей деградации большинства населения страны (С.И. Григорьев); 

- увеличиваются масштабы преобразований, предопределяющие рост масштабов опасностей, в связи с чем в XXI веке личная и общественная безопасность перестает быть уделом исключительно специалистов-профессионалов и становится насущной проблемой каждого человека;

- активизация жизнедеятельности человека, осуществляемая с целью повышения уровня своего комфортного существования, одновременно становится потенциальным источником многочисленных вредных и опасных факторов новой социальной среды обитания.

Усиление гуманитаризации содержания образования, непрерывное изменение объема, состава изучаемых дисциплин, введение новых учебных предметов требуют дополнительного внимания со стороны социальных педагогов, так как учебный процесс вышел за пределы учебных заведений и становится повседневной нормой нашего существования на работе, в быту, в зонах отдыха. Поэтому совершенствование подготовки социального педагога должно рассматриваться не как трансляция информации на современном уровне, а как научение специфической форме человеческой деятельности, создающей условия для постоянного совершенствования и самореализации личности. Обучающегося необходимо обеспечить таким мировоззрением, качествами и умениями, которые в перспективе должны позволить ему самостоятельно приобретать знания, осваивать новые виды деятельности, сознательно сохранять собственную безопасность, жизнь, здоровье, формировать отношения в социуме и постоянно, в любом возрасте сохранять социальную мобильность в различных жизненных ситуациях. Это обуславливает как развитие соответствующего потенциала студентов учебных заведений, так и организацию принципов обучения в социальной педагогике вообще, где ключевым исходным положением может быть и должно быть формирование основ культуры безопасности жизнедеятельности в социальной среде.
Поскольку фундаментом существования человека в социуме является его индивидуальная интеллектуальная деятельность, то есть всякое действие человеку необходимо снабжать алгоритмом участия в общем потоке вещества, энергии, информации социальной среды, с возможностью контроля и корректировки участия, отторжение деятельности неизбежно повлечет за собой негативные последствия как в общем, так и для каждого из нас, в частности.
В настоящее время инновационные силы делаются все мощнее, в результате – соответствующие изменения в сторону нарастания темпов и масштабов нововведений. В связи с этим изменяются приоритеты и акценты в образовании, а формирование культуры безопасного существования в социальной среде приобретает в теории и практике социального педагога особое место.
Смена индустриального общества постиндустриальным и переход от индустриальной культуры к культуре безопасности жизнедеятельности (Н.И. Николаева) предполагает некий сдвиг в представлении о трудовом воспитании: приоритет труда политехнического сменяется приоритетом труда умственного, предполагающего работу с информацией и получением интеллектуального продукта. К тому же человек выступает объектом и субъектом опасностей и угроз, что весьма важно в методологическом плане для анализа системы обеспечения безопасности (Л. Михайлов). То есть в результате активизации творческой деятельности человека, направленной на повышения уровня своего комфортного существования, появляются новые вредные и опасные факторы социальной среды.

Профессиональное высшее образование рассматривается как деятельность, цель которой – развитие интеллектуально-нравственной личности с целью сохранения жизни человека и улучшения качества жизни. Человек, постоянно взаимодействуя с другими людьми, в активной деятельности усваивая материальную и духовную культуру, вооружается знаниями и опытом всего человечества. Главной целью формирования профессионально-личностной культуры является развитие социально значимых качеств будущих специалистов как высшей ценности образования. Таким образом, многоуровневая система обучения с междисциплинарным обновлением образовательных технологий должна быть направлена не только на повышение безопасных свойств факторов среды обитания, но и на изменение самого человека и социума в целом на основе формирования культуры безопасности жизнедеятельности и духовности.

Исходя из вышесказанного, под социально-педагогическими аспектами формирования культуры безопасности жизнедеятельности студентов в образовательном процессе вуза, мы понимаем, педагогическую деятельность, по целенаправленной и систематической организации форм и методов воспитания, образования, обучения, с целью формирования убеждений, норм и стиля интеллектуальной деятельности студентов, способствующих обеспечению безопасного существования результатов деятельности в социальной среде.

Необходимо в социальный механизм закрепления сложившихся стереотипов сознания и поведения, наряду с системой социальных потребностей личности (питание, здоровье, самоутверждение, уважение со стороны окружающих, умение адаптироваться к изменяющимся условиям и т.д.), включать и неизменные, вечные основные этические качества, выражающие идеал и гармонию внутриличностной и межличностной культур, представляющих базу социального благополучия личности, общества и такого понятия как «культура безопасности жизнедеятельности». К ним мы относим:
- внимательность. Ничто ни ценится человеком так дорого, как внимание к собственной персоне, но ведь и тот, кто оказывает внимание тоже человек;

- справедливость. Она свойственна человеку, который не использует свое положение, свою власть и свою силу для того, чтобы заставить других думать, говорить и делать иначе, вне сложившихся стереотипов и мнений;

- толерантность. Это качество, предполагающее право «сметь свое суждение иметь» (А.С. Грибоедов), но не обязывающее заставлять разделять или поддерживать это мнение у других. Каждый из нас не единственен на пути к истине;

- доверие. В первую очередь доверие является выражением неподдельного интереса к различным сферам жизни других, особенно близких людей, и непременного участия в их судьбе, но вначале научись доверять себе;

- мудрость – умение видеть в жизненных обстоятельствах определенную форму существования. Цепь событий в жизни содержит много неизвестного и непредвиденного. Все люди (все – значит и вы) не в силах все предусмотреть, а, следовательно, сразу найти грамотное решение. Тогда не следует «судить» кого-то, и «судимы не будем»;

- честность. Никому человек не лжет так много и так изощренно, как самому себе;

- доброта. Все вышеперечисленные качества ничего не стоят и представляют собой пустой звук, если в основе этих качеств лежит целесообразность, желание быть замеченными, признанными или оцененными, а не внутреннее удовлетворение и душевная потребность.

К сожалению, духовность теряет традиционную важную роль в мотивации и регуляции интеллектуальной деятельности человека:

- утилитаризм, безыдейность, крушение индивидуальной и общественной систем ценностей, опустошение внутреннего мира личности, все увеличивающаяся пропасть между желаемым и действительным;

- практически полностью исключен адаптационный период к изменениям среды обитания: частота и разрушительность природных и техногенных катастроф прогрессирует, а не регрессирует;
- за короткий промежуток времени меняются национальность, вера, язык, ценности и идеология целых государств;
- узаконивание однополых браков (Великобритания, декабрь 2005 г.);
- воровство, прелюбодействие, убийство (появилась профессия «киллер») становятся обыденным делом;
- мужчина сегодня в течение месяца может стать женщиной;
- все сложнее ответить на вопрос «Что такое хорошо, а что такое плохо?» и т.п.
Все это обусловливает личностные синдромы неудовлетворенности, социальной усталости, агрессивности.
Именно нравственный прогресс детерминируют связи со всеми сторонами жизни социума.

Практическая жизнь общества свидетельствует, что без определенной объединительной идеи, высоких духовных принципов и нравственных норм личность, общество, государство не способны к социальному развитию. Необходимо активно формировать общественную идеологию, чтобы создать атмосферу доброты, справедливости, совестливости, человечности и веры. В широком смысле нужно менять стиль мышления – общественное сознание, в конкретном – создавать адекватную современности идеологию безопасного существования (Г.К. Кархин). Необходимо формировать культуру безопасности жизнедеятельности как интегральное качество личности, представляющее собой совокупность убеждений, норм и стиля интеллектуальной деятельности человека, способствующую обеспечению безопасного существования результатов деятельности в социальной среде.

Никогда в истории человечества борьба за выживание не была столь острой и драматичной, какой будет в наступающую эпоху. Но и никогда человечество не располагало столь развитым коллективным интеллектом с его способностью предвидеть результаты тех или иных усилий человечества. Вопрос лишь в том, сможет ли разумное начало справиться с инерцией биосоциальных законов, сможет ли человечество за отпущенное ему время выработать новые принципы нравственности и сделать их законами жизни (Н.Н. Моисеев).
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Трудовая школа как сущностное выражение

 теоретической модели школы этапа институционализации социальной педагогики в России

(начало ХХ века)
Современный этап развития социально-педагогического знания в России (начало ХХ – начало ХХI века) характеризуется обращением к накопленному социально-педагогическому опыту с целью выделения инвариантных ценностных компонентов, представляющих собой квинтэссенцию развития отечественной социальной педагогики. Данная тенденция актуализирует исследования вариантов теоретической модели школы России на каждом из этапов развития социально-педагогического знания с целью выделения компонентов, значимых для современной школы.
Оформление теоретической модели трудовой школы отражено в исследованиях представителей этапа институционализации социальной педагогики в России (начало ХХ века), – Н.К. Крупской, П.П. Блонского. 
Н.К. Крупская в работах «Единая трудовая школа», «Система народного образования в РСФСР» разрабатывает такие компоненты теоретической модели трудовой школы, как цели, принципы, методы, формы, организации педагогического процесса, содержание образования, организационная структура школы.
Цель трудовой школы формулируется как воспитание «полезного члена общества – жизнерадостного, здорового и работоспособного, проникнутого общественными инстинктами, обладающего организационными навыками, сознающего свое место в природе и обществе, умеющего разбираться в текущих событиях, стойкого борца за идеалы рабочего класса, умелого строителя коммунистического общества» [2, с.171]. Таким образом, в цели трудовой школы отражены как интересы ребенка, так и интересы общества, для которого на данном историческом отрезке времени школа являлась средством воспитания поколения, приверженного социалистической идеологии и пригодного к жизни в обществе, пропагандирующем ее. 
Н.К. Крупская подчеркивает необходимость придания школе практического характера и в связи с этим обосновывает трудовой принцип как ее необходимое условие. Сущность трудового принципа заключается в том, что основу содержания образования составляет изучение трудовой деятельности и ее организации, а также приобщение учащихся к производительному труду. Такие предметы, как естествознание, родной язык, математика, искусство рассматривались не как самостоятельные дисциплины, а лишь в качестве дополнительных средств изучения основного содержания учебной программы, представленного в школах I ступени материалом по ознакомлению учащихся в возрасте от 8-ми до 12-ти лет с основными видами трудовой деятельности людей и общественных отношений; в первом концентре школ II ступени (12–15 лет) – материалом, дающим представление о различных видах практической и социальной деятельности людей (первый год обучения – изучение добывающей промышленности и земледелия, второй год – изучение обрабатывающей промышленности и ее форм, третий год – изучение мировой картины социально-политического и экономического развития, а также места советской России в данных процессах). Второй концентр школы и ступени (15–17 лет) предполагал более подробную научную разработку тематики первого концентра [4, с. 10–13].
Соответственно содержанию образования основными признавались экскурсионный, лабораторный и трудовой методы обучения и воспитания, а наиболее оптимальными формами осуществления педагогического процесса представлялись экскурсии на производство, лабораторно-практические занятия, производительный труд.
В организационной структуре школ главенствующее положение занимала школа, дающая общеобразовательный минимум. Разновидности этого типа: детская школа I ступени, школа I ступени для подростков, школа I ступени для безграмотных и малограмотных взрослых, школа политграмоты для членов партии (с общеобразовательным минимумом). В системе школ II ступени, наряду с учебными заведениями для детей, также вводились рабфаки, совпартшколы и школы взрослых, охватывающие программы первого и второго концентров II ступени [2, с. 14].
П.П. Блонский в работе «Педагогика» рассматривает такие компоненты теоретической модели трудовой школы, как цели, принципы и содержание образования. Обращаясь к общемировым тенденциям экономического развития, а также процессу индустриализации, расширяющемуся внутри страны, П.П. Блонский указывает на несоответствие первоначальной цели трудовой школы, выраженной в стремлении развить в учениках максимум умений и способностей при минимуме научного материала, требованиям индустриального общества, а также на то, что данная цель школы вступает в противоречие с «общественным педагогическим идеалом воспитания цельного человека» [1, с. 112]. П.П. Блонский настаивает на невозможности осуществления профессиональной подготовки без предшествующего общего образования и в соответствии с этим в содержании образования трудовой школы отмечает важную роль изучения наук наряду с трудовой подготовкой.
Одним из важнейших принципов организации педагогического процесса в трудовой школе П.П. Блонский признает принцип соединения теории с практикой, обеспечивающий полное, интегральное образование, учитывающее потребности не только общества, но и личности ребенка. Следовательно, в содержании образования пропорциональным должно быть изучение «наук, ремесел и искусства», а главная цель школы состоит не в подготовке будущих специалистов для производства, а в ознакомлении учащихся с основами наук, методами и приемами трудовой деятельности, воспитании нравственных качеств и приятия общекультурных ценностей [1, с. 118]. 
Таким образом, работы Н.К. Крупской и П.П. Блонского, обосновывающие цели, принципы, методы, формы организации педагогического процесса, содержание образования, организационную структуру средних общеобразовательных учреждений, оказали значительное влияние на формирование теоретической модели трудовой школы как сущностного выражения этапа институционализации социальной педагогики в России (начало ХХ века), а также составили основу оформления нормативной модели трудовой школы, выраженной в Положении о единой трудовой школе РСФСР (1918 г.).
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Исследование проблемы социально-педагогической работы в учреждениях социальной помощи
 и социальной защиты детей в России к. XIX – н. XX века
В исследовании разработки проблемы социально-педагогической работы в учреждениях системы социальной помощи и социальной защиты детей мы выделяем три основных периода: дореволюционный, советский и постсоветский. Основу периодизации составляют педагогические факты и результаты целенаправленной деятельности ученых и практиков, имеющие значение для разработки проблемы социально- педагогической работы в учреждениях системы социальной помощи и социальной защиты детей России. Подробнее остановимся на анализе педагогических и социально-педагогических работ.

В дореволюционном периоде выделяются педагогические работы Ф.С. Салтыкова, И.И. Бецкого, Е.О. Гугеля, В.Ф. Одоевского, К.Д. Ушинского, В.Я. Стоюнина.

В проекте Ф.С. Салтыкова «Изъявления прибыточные государству», предлагалось открыть для сирот два типа учебных заведений: элементарные и повышенного типа. Из предложенного проекта Петром I была принята идея создания сиротских монастырей, где сироты жили и учились. После чего их отправляли в «питалища» низшей категории, с госпиталями, а тех, кто оказывался крепостными, отправляли на морскую или сухопутную государеву службу. Следствием данного проекта явилась попытка избавления от повсеместной неграмотности и обеспечения рабочей силой потребностей государственной службы.

И.И. Бецким был предложен проект «Об основании в Москве воспитательного дома как учреждения, которое должно было содержаться на доброхотные пожертвования». Данный проект был представлен как «Генеральный план Императорского воспитательного дома». По замыслу И.И. Бецкого, в воспитательном доме надлежало создавать особую породу людей: детей-граждан, способных служить Отечеству «делами рук своих в различных искусствах и ремеслах» [1]. Поэтому большое внимание уделялось как организационной части, так и процессу воспитания. Выделив четыре направления в воспитании (физическое, нравственное, трудовое, умственное), И.И. Бецкой разработал рекомендации по физическому воспитанию, подчеркивая особенности детского развития на каждом возрастном этапе, уделяя внимание одежде, пище, соблюдению гигиенических правил. Особое внимание к физическому развитию определялось необходимостью здоровых, крепких и бодрых людей, способных служить Отечеству. Основу нравственного воспитания должна была составить православная вера. Главное место в воспитательном доме должен был занимать труд, воспитывающий ребенка. И.И. Бецкой подчеркивал важность образования для девочек, впоследствии призванных заниматься воспитанием своих детей. Образование должно было помочь им стать хорошими женами и лучше воспитывать своих детей.

В изданном «Мнении коллежского советника Ушинского о проекте преобразований, представленном из Гатчинского сиротского института» рассматриваются его предложения по проекту преобразования Гатчинского сиротского института, главной задачей которого должна быть «забота о физическом и нравственном воспитании сирот и о возможно лучшем устройстве их судьбы» [18, с. 627]. Тем самым выделяется приоритет воспитательных функций этих учреждений. К.Д. Ушинский предлагал организовать в Гатчинском институте вместо гимназий общеобразовательное училище, которое могло бы дифференцировать учащихся по их способностям, наклонностям и успехам. Он обращает внимание на необходимости разграничения должностных обязанностей в сиротском учреждении, особо выделяя обязанности воспитателя, которые, по его мнению, являются приоритетными, так как сиротское заведение является, прежде всего, воспитательным заведением. Учебная часть, по мнению К.Д. Ушинского, должна контролироваться директором, так как «учение есть главное воспитательное средство» [18, с. 634]. Хозяйственные и административные обязанности, по его мнению, необходимо ввести в круг обязанностей главного воспитателя. Таким образом, сиротское учреждение рассматривается К.Д. Ушинским как воспитательное учреждение. Этим объясняется понимание им должностных обязанностей лиц, поддерживающих данный статус учреждения.
К.Д. Ушинский выделяет значимость физического (трудового), умственного, религиозно-нравственного воспитания. Средствами физического и нравственного воспитания он рассматривал организацию полевых, огородных, садовых и ремесленных работ. Религиозно-нравствен-ное воспитание необходимо предполагало изучение закона Божьего.

Педагогические аспекты находят отражение в работах Е.О. Гугеля, В.Ф. Одоевского, В.Я. Стоюнина.

Исследования Е.О. Гугеля были тесно связана с Гатчинским сиротским институтом, где воспитывались дети в возрасте от 4 до 12 лет. Е.О. Гугель был автором ряда учебных книг: «Чтения для умственного развития малолетних детей и обогащения их познаниями», «Руководство к умственным упражнениям при преподавании отечественного языка в 3-х курсах», посвященные проблеме первоначального обучения и методике преподавания русского языка. Е.О. Гугель был хорошо знаком с опытом работы приюта швейцарского педагога И.Г. Песталоцци. Однако он считал, что не все методы воспитания следует перенимать. Опыт работы гатчинского сиротского института Е.О. Гугель освещал в издаваемом им первом русском «Педагогическом журнале», в котором творчески разрабатывались важнейшие педагогические проблемы, пропагандировались методические идеи И.Г. Песталоцци. Большое внимание он уделял разработке вопросов первоначального воспитания и обучения детей в воспитательных учреждениях.

В работах известного русского педагога В.Я. Стоюнина, имевшего опыт работы в Николаевском сиротском институте Москвы, отражены вопросы организации, принципов, содержания деятельности воспитательных домов. Так, в статье «Воспитательницам групп малолетнего отделения Московского воспитательного дома», В.Я. Стоюнин разрабатывает методические рекомендации организации педагогической работы в воспитательных домах. Автором отмечается необходимость формирования у детей «хорошего характера», определяющегося добрыми наклонностями и твердой волей; воспитания у детей послушания: полного и беспрекословного, подчеркивается умение воспитателей поддерживать «педагогическую дисциплину» [16].

«Положение» для приютов, применявшееся на протяжении 50 лет, было разработано в 1830 году В.Ф. Одоевским. В «Положении» определяются организационные основы деятельности приютов, а также содержание процесса воспитания, методы и формы работы. Особо обращается внимание на необходимости выработки навыков опрятности, дисциплины, привычки трудиться.

Специально для работы в приютах и воспитательных домах В.Ф. Одоевский написал книги «Азбука для употребления в детских приютах», «Таблицы складов», «Книжки дедушки Иремея», ставшие для педагогических работников сиротских учреждений учебными пособиями, так как имели кроме методических рекомендаций карты, чертежи, рисунки. Работа В.Ф. Одоевского «Наказ лицам, непосредственно заведующим детскими приютами» раскрывает организационные основы работы приюта, такие как предназначение приюта, выбор смотрительницы, наказания и награды воспитанникам и воспитателям.

В XIX веке В.Ф. Одоевский, К.Д. Ушинский, В.Я. Стоюнин обращают внимание на необходимость учета специфики учреждений детского призрения, значение типичных проблем этих учреждений как основы организации педагогического процесса. Особое внимание уделяется профессиональным качествам педагога (воспитателя) учреждений системы социальной помощи и социальной защиты.

В к. XIX – н. XX века исследования педагогических аспектов деятельности учреждений социальной помощи и социальной защиты приобретают значимость.

Важнейшим педагогическим источником являются дидактические материалы. В нашей работе они подразделяются на следующие виды:
- руководства, методические разработки;
- учебные планы, программы, инструкции, расписания;
- отчеты и записи, связанные с учебным процессом.

Происхождением и функциями данные источники непосредственно связаны с педагогическим процессом, так как в них отразилась взаимосвязь педагогической мысли и педагогической практики. 

Руководства [8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15] характеризуют отдельные вопросы организации процесса обучения и воспитания в учреждениях социальной помощи и социальной защиты, освещают вопросы воспитания и гигиены, организации кулинарных школ, влияния ручного труда, работа «малолетних» в ремесленных учреждениях.

Методические разработки были представлены тремя книгами В.П. Вахтерова «Мир в рассказах для детей», тремя книгами Н.В. Тулупова и П.М. Шестакова «Новая школа» и четырьмя книгами Д.И. Тихомирова «Вешние всходы». Авторы отводили внимание предметному (научному) обучению в школе. Книги В.П. Вахтерова и Н.В. Тулупова содержали статьи, связанные с планом прогулок и их описанием. Книги П.М. Шестакова и Д.И. Тихомирова давали лишь материал беллетристического характера или отрывочные сведения. Наиболее полный и подробный материал для предлагавшихся бесед во время прогулок давала книга «Мир в рассказах для детей», составленная В.П. Вахтеровым. Предложенные разработки бесед должны были обязательно связываться с классными занятиями.

Учебные планы, программы, расписания дня и уроков предоставлены в делах архивных фондов по справочным книгам по низшему образованию и своду главнейших законоположений и распоряжений о начальных народных училищах и учительских семинариях [2, 3, 4, 5, 6, 17]. Данные материалы дают возможность узнать о местонахождении учреждений, цели их работы, продолжительности обучения, правах закончивших данное учреждение. Также в них отражается содержание процесса обучения и воспитания с указанием часов, отведенных для их преподавания. Наряду с этим подробно характеризуется профессионально-трудовая подготовка детей рассматриваемых учреждений. 

В советский период (1917–1991 гг.) проблема освещалась кратко и чаще в рамках организационно-педагогической деятельности В.Ф. Одоевского на посту Правителя дел Комитета Главного Попечительства детских приютов (М.Ф. Шабаева, Л.Н. Литвин, Н.А. Константинов, В.Я. Струминский).

Системные исследования российского опыта социальной помощи и социальной защиты начинаются лишь в конце 1980-х – начале 1990-х гг. 

В этом направлении выделяются социально-педагогические работы (Ю.В. Василькова, С.В. Расчетина, Л.М. Шипицына, Т.С. Просветова, Т.А. Ромм).

В данной группе исследований к анализу деятельности учреждений детского призрения в России в к. XIX – н. XX века применяется понятие современной социально-педагогической науки – «учреждения социальной помощи и социальной защиты». Тем самым прослеживается целенаправленное стремление ученых описать имеющейся опыт в терминах современной социально-педагогической науки, что нами определяется как действие принципов преемственности и целостности к осмыслению и поиску решений современных социально-педагоги-ческих проблем.

В монографии «Становление социальной педагогики в России в начале XX века: предпосылки и факторы» (Воронеж, 2002) Т.С. Просветова, рассматривая процесс становления отечественной социальной педагогики в начале XX века, выделяет оформившуюся систему социальной помощи и социальной защиты как реализацию объективной потребности в разработке социально-педагогического знания.

В монографии Т.С. Просветовой «Становление, современное состояние и перспективы развития социальной педагогики в России» (Москва, 2003) система социальной помощи и социальной защиты выделена в контексте концептуального обоснования становления отечественной социальной педагогики и рассматривается как одна из предпосылок ее становления. Вместе с этим автором прослеживается и ее взаимосвязь с процессом становления отечественной социальной педагогики, вызванная объективной общественной потребностью. Автор подчеркивает, что именно на рубеже XIX–XX вв. выделяется социально-воспитательная функция учреждений социальной помощи и защиты.
В исследовании Т.А. Ромм рассматриваются социокультурные особенности развития России в. к. XIX – н. XX века, конкретизируется организация специальных учреждений, призванных решать воспитательные задачи вне школы (площадки для игр, клубы, колонии и т.п.), выделяется социально-педагогический характер общественного призрения, основные категории участников социально-педагогической деятельности.

Таким образом, постсоветский период характеризуется выделением педагогических работ, рассматривающих различные аспекты деятельности учреждений системы социальной помощи и социальной защиты России к. XIX – н. XX века. 

Таким образом, исследование разработки проблем социально-педагогической работы в учреждениях системы социальной помощи и социальной защиты детей в России к. XIX – н. XX века опиралось на выделенную классификацию. В исследовании определены три основных периода: дореволюционный, советский и постсоветский. Особенностью дореволюционного периода являлось разработка педагогических аспектов деятельности учреждений системы социальной помощи и социальной защиты на основе анализа практического опыта (И.И. Бецкой, Е.О. Гугель, В.Ф. Одоевский, К.Д. Ушинский, В.Я. Стоюнин).
В рамках советского периода (1917 – 1991 гг.) акцент в рамках историко-педагогических исследований (М.Ф. Шабаева, Л.Н. Литвин, Н.А. Константинов, В.Я. Струминский) был сделан на организационно-педагогической деятельности В.Ф. Одоевского.

В постсоветский период (1991 год – настоящее время) выделяются собственно социально-педагогические исследования (С.В. Расчетина, Л.М. Шипицина, Т.С. Просветова, Т.А. Ромм), в которых находят отражение такие аспекты, как становление отечественной социальной педагогики, выделение социально-воспитательной функции учреждений социальной помощи и социальной защиты (Т.С. Просветова); особенности историко-педагогического исследования в сфере социальной педагогики, становление социально-педагогических идей (Т.А. Ромм).
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Сущность категории «взаимодействия» 

в концепции В.Я. Струминского в 20–30-е гг. ХХ века

В научном понимании «взаимодействие» – это форма существования всего сущего, отражающая процессы связи, перехода, воздействия объектов друг на друга, в чем реализуется их движение и развитие [8, с. 4].

«Взаимодействие» как научная категория является базовой для социальных наук и рассматривается как центральная в социологии, педагогике и психологии (К.А. Абульханова-Славская, B.C. Агеев, Г.М. Андреева, М.И. Бобнева, А.А. Бодалев, Л.С. Выготский, Э. Дюркгейм, В.П. Зинченко, Л. Леви-Брюль, А.А. Леонтьев, Б.Ф. Ломов, М.К. Мамардашвили, М. Мид, В.Н. Мясищев, Т. Парсонс, Б.Д. Парыгин, Ж. Пиаже, К. Роджерс, П. Сорокин, Л. Фримен, Э. Фромм, Э. Эриксон, В.А. Ядов, К. Янг и др.).

Категория «взаимодействие» в системе социально-педагогического знания является результатом его генезиса, представленного в концепции Т.С. Просветовой. Наша задача заключается в выделении сущности данной категории с учетом отечественной специфики.

В процессе становления социальной педагогики России на этапе «институцинализации» (н. ХХ века – н. 20-х гг. ХХ века) понятие «взаимодействия» вводится в научный оборот А.А. Богдановым. Происходит дифференциация понятий «среда», «факторы», «взаимодействие», являвшаяся показателем стремления более адекватного отражения существующих условий, сторон, связей объекта социальной педагогики – социального воспитания.
На «гуситском» этапе (н. 20-х – н. 30-х годов XX века) М.С. Бернштейн вводит понятие «взаимодействие компонентов среды», рассматриваемое в рамках «педагогики среды» и отражавшее закономерности взаимосвязи основных элементов социального воздействия. 

Наряду с концепцией А.А. Богданова и подходом М.С. Бернштейна понятие «взаимодействие» получает педагогическое обоснование в исследованиях отечественного теоретика В.Я. Струминского. В своей работе «Теоретическая дискуссия в советской педагогике» В.Я. Струминский выделяет соотношение внешних «воздействий» в педагогическом процессе и обосновывает смысл нового понятия – «взаимодействие». «Старая педагогика и была, в сущности, стратегической наукой о воздействиях на ребенка. Но именно поэтому уже самый термин «воздействие» должен был внушать советскому педагогу особую осторожность». В.Я. Струминский отмечал, что всякое воздействие немыслимо без взаимодействия с тем, на что воздействуют: «Педагогический процесс есть операция целевая, и целью ее является именно целевое воздействие, то есть воздействие с целью получения определенных реакций, определенных результатов» [6, с. 540]. В этой связи В.Я. Струминский обосновывает необходимость изменения понятийного аппарата: «нужно думать, что на место категории воздействия у нас должна стать в качестве основного педагогического понятия какая-то другая категория. Воздействие по существу своему – механический принцип, чуждый диалектическому пониманию действительности» [6, с. 540]. Такой новой категорией В.Я. Струминский определяет «взаимодействие».
На этапе возрождения социальной педагогики России (60–80 гг. ХХ века) продолжается процесс дифференциации и специализации понятия «взаимодействие»: «взаимодействие школы и среды» (Б.З. Вульфов, В.Д. Семенов), «взаимодействие воспитывающих сил» (В.Г. Бочарова, В.В. Дружинин, М.М. Плоткин).

Понятие «взаимодействие» рассматривается как совокупность факторов влияния среды на процесс социального развития (социализации): «расширение круга реальных факторов социальной среды, принимающих целенаправленное и непосредственное участие в воспитании учащейся молодежи в школе и вне ее, актуализировало задачи существенного совершенствования взаимодействия этих факторов, координации их воспитательных усилий» [5, с. 7].

Современный этап развития социальной педагогики России (к. 90-х гг. ХХ века – наше время) актуализировал проблему социально-педагоги-ческого обоснования «взаимодействия». Широкое осмысление данного понятия отражено в концепции А.В. Мудрика, где «взаимодействие» представляется необходимым элементом процесса социализации.

Таким образом, на основе анализа генезиса понятия «взаимодействие» как социально-педагогической категории и его дифференциации, можно сделать вывод, что вклад В.Я. Струминского в обоснование данного понятия является определяющим. Его доводы по изменению терминологического аппарата дают нам возможность определять «взаимодействие» на современном этапе как процесс воздействия индивидов, социальных групп или общностей друг на друга в ходе реализации их интересов, где «взаимодействие» выступает интегрирующим фактором, способствующим образованию социальных структур.
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Джованни Боско – великий социальный педагог XIX века

Для ребят идея не отделена от личности. То, что говорит любимый учитель, воспринимается совершенно по-другому, чем то, что говорит презираемый ими, чуждый им человек. Но любимым учителем может быть только учитель любящий. 

Н.К. Крупская

Сын бедняков из небольшого поселка на холмистых отрогах близ Кастельнуово (Пьемонт, Италия), Боско родился в крошечной хижине в Бекки 16 августа 1815 года и умер 31 января 1888 года. 21 июля 1907 года папа Пий Х объявил его достойным почитания, папа Пий XI в 1929 году причислил его к лику блаженных, а в 1943 – к лику святых. 

Отец умер, когда Джованни было чуть больше двух лет. Маргарита Боско одна растила троих сыновей. Джованни с детства трудился как пастух. Приходской священник обучал его основам веры. Мальчик отличался врожденной смекалкой, цепкой памятью, с годами он все больше хотел учиться. Бедственное положение семьи, однако, заставляло его откладывать книги и возвращаться в поле, но он продолжал стремиться к знаниям. В 1935 году он поступил в семинарию в Кьери и через шесть лет обучения архиепископ Туринский Францони накануне Пятидесятницы рукоположил его во священники. 

Покинув семинарию, дон Боско (в Италии, обращаясь к священнику, добавляют к его фамилии уважительное «дон») отправился в Турин и стал усердно исполнять обязанности священника. Случай показал ему, чему он должен посвятить всю свою жизнь. В числе прочего, он был обязан сопровождать дона Кафассо во время посещения городских тюрем. Отец Джованни был так поражен видом детей, которые содержались в местах заключения, подвергались разлагающему влиянию и вряд ли могли избежать в будущем каторги или галер, что решил посвятить себя этим несчастным изгоям.
Восьмого декабря 1841 года дон Боско облачался, чтобы отслужить мессу в честь праздника Непорочного Зачатия. Прислужник погнал из церкви мальчишку в лохмотьях, не захотевшего молиться за мессой. Дон Боско услышал, как мальчик плачет, подозвал его, и между священником и Бартоломео Гарелли завязалась дружба. Это было семя, из которого вырос так называемый «Ораторий» («Молельня»). Название появилось в подражание итальянского святому XVI века Филиппу Нери, который создавал дома для молитвенных собраний. Молитва стала одним из важнейших элементов педагогики Боско. Отец Джованни с энтузиазмом стал обучать своего первого воспитанника, которого подарила ему улица. Скоро к Бартоломео присоединились его приятели, которых привлекла доброта священника – к ним еще никто так не относился. В феврале 1842 года в Оратории было двадцать мальчиков, в марте – тридцать, а в марте 1846 года – четыре сотни. 

Остро встал вопрос о месте, где было бы удобно собираться такому количеству подростков. По воскресным дням, в выходные все отправлялись за город, если погода была хорошая. Тут устраивали общую трапезу. Дон Боско понимал, что лучше всего на необузданные души его воспитанников влияет музыка, поэтому он организовал оркестр, для которого выпросил у знакомых изношенные струнные инструменты. 

Салезианское общество, основанное Джованни Боско, названо в честь своего небесного покровителя, св. Франциска Сальского. Общество созрело, можно сказать, на полях Вальдокко под Турином. В первой половине XIX века Италия страдала от разрушительных последствий ложных и атеистических учений, занесенных в страну во время Французской революции. Из-за этого образование, нравственность и религия находились в неслыханном упадке. Салезианское общество было основано для спасения молодежи. 
В 1844 году дон Боско начал собирать детей из бедных семей и беспризорников. Он находил места, где играл с ними, учил их катехизису. На свежем воздухе он исповедовал ребят, затем вел их в одну из туринских церквей, где служил мессу и причащал детей. Такие собрания стали называть «праздничными ораториями», именно они привлекали ребят больше всех инициатив общества, став одной из самых важных и полезных инициатив. В 1845 году в Вальдокко открылась первая вечерняя школа, которая через год получила официальный статус. Она имела такой успех, что в 1847 году была открыта вторая школа, в Порто Нуово, в 1849-м – третья, в Ванкилье. Дон Боско был выужден на первых порах из-за нехватки сотрудников поручать старшим ученикам, уже имевшим какую-то подготовку, проведение уроков и попечение о младших, но вскоре он оказался перед необходимостью создания постоянного и профессионального педагогического коллектива. К тому же многие из его воспитанников, открыв у себя призвание к священству и приняв сан, продолжали помогать ему в школьных делах. Растущая инициатива столкнулась и со значительной оппозицией, но тогдашний архиепископ Турина Францони покровительствовал дону Боско, как и король Карло-Альберто. Общество стабильно росло. Однако часто оказывалось невозможным направить воспитанника на истинный путь за то короткое время, которое они проводили на праздничных ораториях и в вечерней школе. Очень многие подростки нуждались не только в работе, но и освоении какого-нибудь ремесла, без чего они не могли на работу устроиться. Так возникло еще одно направление в деятельности общества – профессионально-техническое обучение. 

В 1852 году было закончено строительство церкви во имя св. Фран-циска Сальского, ее освятили, и вокруг храма началось строительство просторных школ и ремесленных мастерских. В течение всего это времени педагогическая работа не прерывалась, и постепенно образовалась команда преданных своему делу и эффективных учителей. 

Любая попытка объяснить популярность Оратория среди тех, кому посвятил свою жизнь дон Боско, невозможна без понимания его духа, который составлял всю его жизнь. С первой своей встречи с нищими детьми он всегда видел под грязью, лохмотьями, грубостью – искру, которую можно превратить в костер толикой доброты и ободрения. Рассказывают, что в детстве ему было видение или сон, указывавшие направление всей его жизни, и тогда он услышал слова: «Не ударами, а добротой и лаской ты должен привлекать этих друзей своих на путь добродетели». Не так важно, был это всего лишь сон или нет, как важно, что именно таким был дух, которым дон Боско наполнял Ораторий. В самом начале, когда число воспитанников было невелико, он удерживал их маленькими подарками и развлечениями, веселыми прогулками в облюбованные ими красивые уголки туринских окрестностей. 

Педагогика дона Боска исключала наказание. Соблюдения правил добивались развитием искреннего чувства долга, постоянным устранением малейших поводов к непослушанию. Без похвалы не оставалось ни одно усилие, направленное к добродетели, каким бы банальным оно ни было. Отец Джованни считал, что учитель должен быть отцом, советником и другом. Он первый использовал метод профилактики. О наказании дон Боско говорил: «Сколько можете, столько старайтесь не наказывать ребят. <…> Прежде чем внушать страх, постарайтесь вызвать любовь». В 1887 году он писал: «Я не помню, чтобы я кого-либо наказывал в точном смысле слова, но благодатью Божией я всегда добивался даже от самых безнадежных по видимости детей не только того, что предписывал долг, но даже того, о чем я просто просил». В одной из своих книг он анализировал причины слабости характера и винил прежде всего воспитателей, которые неверно используют доброту. Нужно прежде всего формировать волю и воспитывать характер. 
Дон Боско старался воспитать во всех своих учениках вкус к музыке, полагая, что она оказывает мощное и облагораживающее влияние на личность. «Наставление, – говорил он, – это всего лишь подвеска, игра; само по себе знание никогда не делает человека человеком, потому что не затрагивает непосредственно сердца. Знание помогает служить добру или злу, но само по себе оно что дышло, которое нужно повернуть». Кроме того, он всегда изучал способности и идеалы своих учеников. Его успех во многом объясняет почти сверхъестественной быстротой и трезвостью, с которой он проникал в сердце ребенка.
Дон Боско целые дни проводил с ребятами. Он соглашался, что одной доброты и увещеваний недостаточно для воспитания, глубоко верил, что детский интерес растет из игры, и даже помещал игру среди основных педагогических приемов. В остальном он полагался на слова св. Филиппа Нери: «Я не буду тебе мешать, что бы ты ни делал, пока ты не грешишь». 

В своей главной работе Салезианское Общество использует не старые педагогические системы (репрессивные, основанные на наказаниях), а новую – педагогику профилактики, которая насаждает среди детей не страх и ненависть, а доверие и любовь. Уриил да Коста сказал : «Нам верят лишь тогда, когда мы сами верим». Вера дона Боско в бесконечную любовь Бога была столь сильна, что спасала не только его, но и всех кто оказывался рядом со святым. Нам известны имена выдающихся салезианцев, таких как: Паоло Альбере, Микеле Руа, Луиджи Орионе, Джузеппе Будзетти, Джованни Кальеро, Роккьетти, Артилья. Но они были не ангельскими созданиями, а довольно трудными подростками, и если бы не дон Боско, открывший их сердца, то не известно кем бы стали эти достойнейшие из сыновей Святой Римско-католической Церкви. 

Там, где возникали салезианские миссии, резко снижался уровень подростковой преступности. Благодаря салезианцам многие дети из социальных низов получили путевку в жизнь. Франклин Делано Рузвельт отмечал: « Америка благодарна Римско-католической Церкви за этих достойных людей (салезианцев), воспитавших для нашей страны столь много достойных граждан». Даже такой сложный человек, как Беннито Муссолини, весьма неприязнено относящийся к салезианцам, не только не стал ликвидировать салезианских школ, но даже позволял салезианцам работать с фашистской молодежью «Балилы», мотивируя это тем, что «Если мы хотим воспитать поря-дочных людей, не стоит отказываться от опыта католиков и особенно салезских отцов». Не исключено, что относительная мягкость итальянского фашиз-ма по сравнению с гитлеровским нацизмом и ленинско-сталинским коммунизмом, во многом обусловлена благотворным влиянием святой Рисмко-католической Церкви и салезианцев в частности. 

Справедливости ради стоит заметить, что сам дон Боско и его последователи основывали всю свою деятельность на вечном и незыблемом фундаменте – Иисусе Христе. Им не нужно было прибегать к различным суррогатам. Зачем нужны всякие «измы» если есть сам Господь в Евхаристии, есть братская христианская любовь, распространяющаяся на все творения Божии. Не мудрствовать лукаво, но жить согласно Заповедям, подражая Христу, как делал это дон Боско. Просто, как все гениальное! Именно поэтому проблема воспитания нового, гармонически развитого человека, над которой так долго и безуспешно бились коммунисты, фашисты, нацисты, демократы и т.д. довольно успешно решается салезианцами там, где им не слишком сильно в этом мешают. 

Другим фронтом борьбы была для дона Боско необходимость дать отпор так называемым «священникам-патриотам», которые хотели вовлечь его подростков в политическую деятельность и борьбу за возрождение нации. Он писал: «В 1848 году в умах царил такой разброд, что я не мог доверять даже своим помощникам по хозяйству. Поэтому всю домашнюю работу приходилось делать мне. Мне приходилось готовить, накрывать на стол, подметать пол, колоть дрова, шить рубашки, белье, полотенца и штопать их, когда они рвались. Казалось бы, пустая трата времени, однако я и здесь нашел возможность помогать подросткам жить по-христиански. Раздавая хлеб или мешая суп, я мог спокойно дать добрый совет, сказать теплое слово».
Одно качество дона Боско никогда еще не оспаривалось: это его талант воспитателя.

Сегодня находятся даже люди, упрекающие дона Боско в том, что его метод воспитания был «похоронным», «отсталым», что это было «что-то вроде педагогического наваждения, при этом лишенного даже прогрессивного или новаторского характера».

В 1920 году знаменитый педагог-антиклерикал Джузеппе Ломбарде Радиче, неверующий, но честный, писал своим сподвижникам: «Дон Боско! Это был великий человек, образ которого вам должен быть хорошо знаком <…> Для нас, находящихся вне Церкви, вне любой Церкви, он остается героем, героем превентивной системы воспитания и системы школьного воспитания по семейному принципу. Его последователи по праву могут гордиться». Еще он писал: «Дон Боско? Секрет его воспитания в одном: в идее! В наших школах много идей. Много идей может быть в голове и у глупца, священника или мирянина, учителя или не-учителя. Единой идеи придерживаться трудно; идея – это душа». 
В 1877 году дон Боско опубликовал небольшую брошюру под заглавием «Превентивная система воспитания юношества». Залогом успеха этой воспитательной системы была прежде всего личность самого воспитателя, его беззаветная преданность своему делу.

«Я обещал Богу, что даже последний мой вздох будет принадле-жать моим бедным ребятам, – говорил дон Боско. – Для вас я учусь, для вас работаю, для вас живу, для вас готов даже отдать жизнь». «Помните, что весь я принадлежу вам, днем и ночью, утром и вечером, в любой момент». Отправной точкой превентивной системы воспитания является беззаветная преданность воспитателя, преданность, которая для дона Боско была чем-то предельно конкретным. Он требовал, чтобы его воспитатели были среди ребят постоянно, даже тогда, когда те отдыхали: они должны быть всегда доступны для общения, всегда на виду.

С точки зрения принятой в то время системы воспитания, основан-ной на авторитарной власти воспитателя, это была настоящая револю-ция, поставившая все с ног на голову. Дисциплины следовало добиваться не наказанием, но убеждением, и идеалом послушания была не безупречно выстроенная шеренга воспитанников, а толпа вокруг воспитателя.

Корреспондент французской газеты «Ле Пэлерэн» в 1883 году писал в одной из своих статей: «Мы видели эту систему в действии. Туринские студенты являют собой как бы большой колледж, но никакой внешней упорядоченности там нет: можно ходить повсюду вместе, как бы одной семьей. Каждая группа окружает одного из преподавателей. Нет никакого шума, никакого раздражения, никаких конфликтов, мы видели только безмятежные лица этих подростков».

Веселье было естественным источником сверхъестественного. «Ты должен знать, – объяснял маленький Доменико Савио только что поступившему товарищу, – что здесь наша святость – в весельи». Принуждение должно было быть устранено даже в тех важнейших случаях, где оно было освящено традицией: а в те времена не было воспитательных заведений для юношества, где не были бы обязательными исповедь и причащение.

Дон Боско принимал исповедь у всех юношей и всех их причащал, но ни для кого это не было обязательным. Более того, он всегда советовал не досаждать им увещеваниями, но только ободрять их. Он просто показывал им, что без мира на сердце они не могут быть действительно счастливы, не могут чувствовать себя детьми. С другой стороны, дон Боско был глубоко убежден, что без богообщения, без религии воспитание невозможно. «Воспитание, – говорил он, – идет от сердца, а господин сердца – только Бог, и мы не сможем добиться ничего, если Бог не вручит нам ключ от этих сердец». И он добавлял: «Только католик может с успехом применять превентивный метод воспитания». Ему удавалось убедить в этом даже некоторых протестантов, приходивших к нему поучиться. Его формулировки могут казаться нетерпимыми, но они объясняются тем единством и цельностью личности, без которой нет настоящего воспитателя.

Представление дона Боско о воспитателе отмечено цельностью, цельностью отмечено его представление о деятельности воспитателя и о самом воспитательном процессе. По его мнению, в воспитании нет ничего, чем воспитатель мог бы пренебречь или что было бы его недостойно, идет ли речь о том, чтобы накормить воспитанников, раскроить им одежду, принять участие в игре, научить их ремеслу, или об игре на музыкальных инструментах, молитве, проповеди, исповеди, причащении.

Разум, религия, любовь – вот тройственный принцип, который дон Боско положил в основу своей системы превентивного воспитания. Все жизненное пространство должно было быть предоставлено воспитаннику целиком. Особое значение в процессе воспитания имела любовь. И действительно, можно сильно любить, но мало сделать.

В своем известном письме из Рима он писал: «Разве я недостаточно сильно люблю моих ребят? Ты знаешь, люблю ли я их. Ты знаешь, сколько я ради них выстрадал и вытерпел за все эти сорок лет, и знаешь, сколько я страдаю и терплю и сейчас. Сколько усилий пришлось мне приложить, сколько унижений и преследований вытерпеть, сколько противодействия преодолеть, чтобы дать им хлеб, дом, учителей, и особенно чтобы лечить их! Я сделал все, что сумел и смог для тех, кого любил всю жизнь <…> чего же еще надо?». Ответ таков: «Надо не только любить ребят – надо, чтобы они знали, что их любят».

Во времена дона Боско это было столь очевидной истиной, что один из его ребят, уже будучи взрослым, в ответ на вопрос о том, как они воспитывались, сказал: «Мы жили любовью».

В этом гениальность дона Боско: недостаточно любить, нужно, чтобы эта любовь была видна невооруженным глазом, чтобы это была любовь, «выражающаяся в словах, поступках и отражающаяся даже в глазах и на лице».

Дон Боско видел, где нужна помощь, и оказывал ее. Он помогал конкретным людям, которые творят историю ежедневно, хотя и не представляют ценности в глазах тех, кто занимается учеными историческими обобщениями.

В памятной записке самого дона Боско Франческо Криспи мы читаем: «Из реестров следует, было собрано и воспитано по этой системе не менее ста тысяч подростков. Они получали помощь: кто изучал музыку, кто занимался гуманитарными науками, кто искусством и ремеслами, и все стали умелыми ремесленниками, продавцами в магазинах, хозяевами лавок, учителями, трудолюбивыми служащими. Многие занимают почетную должность блюстителей порядка. Многие, одаренные незаурядными природными способностями, окончили курс в университетах и стали филологами, математиками, медиками, юристами, инженерами, нотариусами, фармацевтами и так далее».

Когда дон Боско умер в 1888 году, в разных частях света насчитывалось 250 салезианских обителей, в которых находилось 130 тысяч воспитанников и которые ежегодно оканчивали 18 тысяч выпускников. В главном Доме дон Боско собрал наиболее талантливых учеников, обучил их итальянскому, латинскому, французскому языкам, математике, и из этих воспитанников формировал команды учителей, которые отправлялись в новые дома, быстро возникавшие в самых разных местах. К 1888 году Салезианский орден подготовил более шести сотен священников, 120 из них остались в составе общества. Ребенок начинает обучение с начальных классов и может, по желанию, завершить образование в семинарии, готовясь к священству. Орден также содержит воскресные школы, вечерние курсы для взрослых рабочих, школы для тех, кто хочет стать священником уже в зрелом возрасте, политехникумы, типографии и издательства для распространения душеполезной литературы. Члены Салезианского ордена также организуют госпитали и приюты, ухаживают за больными, несут служение в тюрьмах, особенно в сельских местностях. Филиалы общест-ва существуют в Италии, Испании, Португалии, Франции, Англии, Бельгии, Швейцарии, Австрии, Палестине и Алжире, в Мексике, в Патагонии, Эквадоре, Бразилии, Парагвае, Аргентине, Боливии, Уругвае, Чили, Перу, Венесуале, Колумбии, Соединенных Штатах. Они делают свое дело настолько, насколько это максимально возможно; заботятся о молодежи прихода, организуют курсы английского, создают компьютерные центры, организуют летний отдых детей (причем не только католиков, но и неверующих).

Таков вклад итальянского священника дона Боско в становление социально-педагогической теории и практики. 
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УДК 111
Власова Ю.В., кандидат исторических наук, доцент (МИКТ)

Диалог как экзистенциальная основа взаимоотношений 

на примере онтологии М. Бубера
Категория «Я» – одна из важнейших тем философской антропологии, потому что «Я» всегда существует только в тесном переплетении с «Ты», с другим, с окружающими вещами, с «Мы». Философия в каждую эпоху снова и снова выясняет суть этих отношений, их значение в конституировании Я.
Само по себе «Я» не существует без этих переплетающихся отношений. «Быть открытым для других – это исконное, определяющее свойство человека, а не некий поступок. Любое действие – поступить как-то с людьми, что-то сделать для них – всегда предполагает предварительное пассивное состояние открытости человека. Подобное состояние отнюдь не «социальное отношение» в собственном смысле, ибо оно еще не определилось в каком-нибудь конкретном акте. Это простое сосуществование, основа всевозможных «социальных отношений», чистое присутствие в моей жизни людей – присутствие, представляющее собой подлинное со-присутствие «другого» (в единственном или множественном числе)» [4, с. 543]. Достигается это на особом идеальном уровне, который может быть реализован через диалог. В связи с этим заслуживает особое внимание диалогическая онтология М. Бубера, который предложил собственную интерпретацию открытия человеком для себя диалога как с другим человеком, так и с бытием в целом. 

В своих философских работах М. Бубер предпринял попытку, критикуя господствующие духовные и социальные структуры, сформулировать альтернативный взгляд на мышление, язык и общество, который сделал бы невозможным отчужденные отношения между людьми, людьми и природой, людьми и Богом. Если первоначальной целью М. Бубера было бросить вызов существующим формам мышления и взаимоотношений и разбудить читателей для альтернативного мироощущения, то конечной его целью стало изменение способа мышления с тем, чтобы в дальнейшем изменился и сам способ бытия.

Современный человек, по мнению философа, потерял способность контакта с фундаментальным уровнем собственного опыта, и только просвещающий философ может понять сущность диалога как возможности познания объективной реальности. Провозглашая, что у человека нет сущности, просвещающий философ, по мнению М. Бубера, подвергает сомнению традиционные определения человека, даваемые естественными науками, или берет эти определения в паре с альтернативными определениями поэтов, писателей, психологов бессознательного, скульпторов, антропологов и мистиков [8, p. 362]. В конце концов, просвещающий философ провозглашает неверие в тезис, что сущность человека есть познание сущностей. Отвергая идею сущности человека, просвещающий философ, тем не менее, постоянно рефлексирует по поводу того, что же значит быть человеком. Таким образом, просвещающий философ подтверждает нашу экзистенциальную интуицию, что воспроизведение, описание себя, самое лучшее, что человек может сделать [8, p. 358-359]. Что касается духовного, то именно: «Философ наиболее общителен. Его произведения всегда – ответ или (и) вопрос». Так как философия есть «специализированная, профессионально развитая жажда беседы с другим человеком, понятым как другая человеческая вселенная» [1, с. 14].

Пытаясь проанализировать бытие, М. Бубер постулирует двойственность мира, которая обусловлена двойственностью взаимоотношений человека с ним. В свою очередь эта соотнесенность двойственна в силу особых основных слов. Их особенность заключается в том, что, исходя из самой сущности человека, они имеют своеобразный императивный характер, позволяющий им обладать реальным существованием, вследствие чего они делают произносящего их человека участником непрерывного творения. При этом подразумевается, что основные слова – это не отдельные слова, а пары слов. Одно из основных слов это «Я–Ты», другое основное слово – сочетание «Я–Оно», причем на место «Оно» может быть и «Он» и «Она».

Здесь М. Бубер делает вывод: двойственным оказывается и «Я» человека, так «Я» первого слова несколько отличается от «Я» второго слова. В связи с чем нет никакого «Я» самого по себе, есть только «Я» в контексте отношений. В данном случае Бубер подчеркивает, что жизнь человека не сводится только к такой деятельности, которая имеет перед собой некоторый объект и потому соответствует «Оно», потому что «Ты» не обладает никаким объектом, а стоит в некотором отношении. «Ты» характеризует такую целостность, которую нельзя разложить на составные части, это такое «Ты», которое нельзя разложить на составные части, его нельзя обрести в поиске, оно свободно дарует себя и ускользает из-под власти причинности.

Отношение представляет собой взаимность: не только человек воздействует на «Ты», но и «Ты» воздействует на человека. Несчастье последнего в том, что в нашем мире каждое «Ты» должно становиться «Оно», то есть объектом среди объектов, суммой свойств, количеством, заключенным в форму. И тем ни менее, каждая вещь в мире до или после своего овеществления может являться для какого-нибудь «Я» в качестве «Ты». Так как основное слово «Я–Ты» исходит от человека как бы естественным образом, еще до того, как человек осознал себя в качестве «Я», а основное слово «Я–Оно» уже предполагает обособление «Я», которое тем самым оказывается моложе основного слова «Я–Ты». Осознание собственной уникальности становится непосредственной задачей человека. Пытаясь реализовать данную задачу, человек осуществляет связь с богом и с обществом, так как Вечное «Ты» можно обнаружить в каждом отдельном отношении «Я–Ты» в обществе и мире. М. Бубер, исходя из диалогичности, отвергает как индивидуализм, так и коллективизм, в качестве ложных альтернатив и предлагает третий путь. Не индивид как таковой и не социальный институт есть основа человеческого существования. Человек в изоляции и человек в безличном коллективе в обоих случаях отчужден. Основой всего является человек с человеком, отношения «Я–Ты».

Когда мы живем в актуальном настоящем, в мире духовных и душевных отношений, в мире «Ты», люди становятся личностями, правда только в определенной степени. Но здесь М. Бубер делает оговорку, считая, что не один человек не является в чистой мере личностью. Именно мир «Ты» является тем необходимым условиям для самореализации. Выпадая из мира «Ты», люди становятся индивидуальностями, но тоже только в определенной степени, поскольку ни один человек, раз он все-таки человек и причастен бытию, не может быть в чистом виде индивидуальностью. Ведь каждый живет в двойственном «Я». Но есть люди, настолько личностно-ориентированные, что их можно назвать личностями, и настолько индивидуально-определенные, что их можно назвать индивидуальностями. Между теми и другими решается подлинная история. В частности М. Бубер писал: «Я вынужден философствовать, для моей цели нет иной дороги, но сама по себе эта цель не может быть достигнута философским путем <…>. Мои главные устремления ближе к пророку Амосу, чем к Аристотелю. Но когда я философствую, я должен учиться у Аристотеля, а не у Амоса» [7, p. 17]. Причем ему не нравилось сравнение его с другими экзистенциалистами, так как «все, что угодно можно обсуждать и определять спекулятивно, но только не человеческое существование. Истинный экзистенциалист сам должен существовать. Экзистенциалист, который воплощает себя в теорию, есть противоречие. Существование и есть философская тема среди других тем» [7, p. 18].

Несколько иную точку зрения высказал по поводу философии Л. Фейербах. Именно с ним по многим вопросам полемизировал М. Бубер. По мнению Л. Фейербаха, «новая философия, как философия человека, по существу есть также философия для человека. Она выступает вместо религии, она включает в себя сущность религии, он есть в действительности сама религия. Новая философия превращает человека, включая природу как базис человека, в единственный, универсальный и высший предмет философии, превращая антропологию, в том числе и физиологию, в универсальную науку» [5, с. 142]. Несмотря на внешнюю схожесть отношения к философии у М. Бубера и Л. Фейербаха, по мнению первого, программа Фейербаха не включала вопроса «Что есть человек?». По мнению М. Бубера экзистенциальная сущность бытия наиболее полно и отчетливо представлена в сфере реальных взаимоотношений «Я» и «Ты». «Сущность человека только в общности, в единстве человека с человеком, в единстве, которое, однако, опирается только на реальность различия между «Я» и «Ты»» [2, с. 183]. Причем, отношения «Я–Ты» всегда сопровождаются любовью. Любовь М. Бубер определяет как ответственность «Я» за «Ты», ощущение того, что они необходимы друг другу. Любовь также выступает как интенциональность, направленность отношения «Я–Ты». Ненависти и разрушения здесь быть не может, они, по мнению философа, суть лишь слепота, когда не видится целостное бытие. Чувства живут в человеке, пишет М. Бубер, а человек живет в любви. Схожие с ним мысли высказывал С. Кьеркегор, который считал, что «любить – ни одно поколение не научается этому от другого, ни одно поколение не может начать с какой-то другой точки, кроме начала, ни одно позднейшее поколение не имеет более простой задачи, чем предыдущее, и если человек не желает останавливаться здесь, как это сделали предшествующие поколения, останавливаться на том, что он любит, но желает идти дальше, тогда это все превращается всего лишь в бесцельную и глупую болтовню» [3, с. 110]. Наличие внутреннего мира освобождает от всякой внешней зависимости, делает свободным, ответственным, сильным, талантливым и великим. Только свободный человек может встать в свободные отношения к Богу. В данном случае Бог, которого ищет постклассическая философия, – это любовь и свобода не как внешние качества Бога, которыми люди стремятся овладеть, а как единственно возможная форма реализации человеческого.

Бытие у М. Бубера трактуется как диалог между Богом и человеком. В связи с этим межчеловеческое общение рассматривается как фундаментальная экзистенциальная основа всех взаимоотношений людей. Данное положение имеет методологическое значение для понимания собственно человеческой проблематики бытия, которая наиболее полно проявляется в совместной жизни людей, в их отношениях и, прежде всего в отношении «Я» и «Ты», в диалоге между ними. В этом диалоге «Я» является не субстанцией, а связью, отношением с «Ты». Благодаря этому осуществляется истинное предназначение человека, так как отношения между «Я» и «Ты» рассматриваются не как субъективное событие, ведь «Я» не представляет «Ты», а встречает его.

Проанализировав диалогическую онтологию М. Бубера, можно прийти к выводу, что жизнь диалога не есть преимущество интеллектуальной активности, как, например, диалектика. Она не начинается на взлете человеческого духа. Она начинается там и тогда, где начинается само человечество. Здесь нет одаренных и неодаренных, есть только те, кто живет ради себя, и те, кто отдает себя [6, p. 35]. Так как стремление к общению отвечает насущной потребности человека быть самоценной личностью и жить в состоянии «вместе-бытия», взаимопризнания и взаимопонимания с другими человеческими личностями. Потому что не только философ, – отмечал В. Библер, – но каждый человек – это абсолютно иная вселенная, абсолютно отдаленная от другой вселенной человека, от реализации бесконечно возможного мира, но, вместе с тем, это насущное «Ты» для моего «Я». 

Заслуга М. Бубера как раз и заключается в том, что он предложил новое прочтение диалога как возможности преодоления человеком своего одиночества, что становится особенно актуальным в эпоху постмодерна, так как человек эпохи постмодерна – это массовый человек, характерной чертой которого является полная потеря своей индивидуальности, при стремительно набирающем обороты процессе отчуждения.
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Метаморфозы исторического субъекта
На первый взгляд, мы живем в неистребимом пафосе истории, историзма, да и вообще человек – существо историческое. Слова «историческая эпоха», «исторические свершения», «опыт истории», «исторические уроки» и т.д. давно уже стали очевидными и привычными штампами в наших рассуждениях. Однако к такому пониманию Истории стало в последнее время примешиваться смутное чувство того, что в ней происходит или уже произошла некая «историческая поломка». Медленно, понемногу это чувство стало превращаться в отчетливое видение: История блекнет и исчезает. Разумеется, что это утверждение не ново (конец истории в христианстве, у Г.В. Гегеля, К. Маркса, Ф. Фукуямы и т.п.), однако мы считаем, что это событие иного порядка и связано оно с метаморфозами исторического субъекта.

Проблема субъектов истории является важнейшей проблемой социальной философии. Бесспорно, что историю творят сами люди, что именно они являются подлинным субъектом истории, деятельность которого детерминируется определенными объективными условиями. Под объективными условиями мы понимаем состояние общества и прежде всего его экономический фундамент, а также его социальную, политическую и духовную сферы.

При этом на вопрос: «Кто творит историю?», отвечают по-разному: народ, нация, масса, толпа, социальные классы, выдающиеся личности. На наш взгляд, подлинным субъектом истории выступает народ, а не толпа или масса. Но толпа (масса) нередко играет важную роль в том или ином историческом событии, оказывавшем затем серьезное влияние на последующее развитие человеческого общества. Народ – это исторически изменяющаяся общность людей, включающая в себя ту часть, те классы, те слои населения, которые по своему объективному положению способны сообща участвовать в решении задач прогрессивного развития данной страны в данный период. Народ является важнейшим звеном во всех сферах общественной жизни.

В сфере материального производства ведущая роль народа, трудящихся не вызывает никаких сомнений. Правда, нередко возражают: в развитии высокотехнологического производства важна роль научно-технических прогресса, изобретений, а это – результат деятельности одаренных одиночек. С этим вроде бы трудно не согласиться. Но, во-первых, условия для новых изобретений подготовлены совокупным трудом народа, а, во-вторых, только при условии тиражирования и применения в достаточно широких масштабах, а здесь нужен труд массы людей, они оставят заметный след в истории.

В социально-политической сфере решающая роль народных масс не бросается в глаза не так ярко, как в области материального производства. Но она явно обнаруживается в переломных пунктах истории, в частности, в периоды социальных революций.

Ярко характеризовал роль народа в политической истории Западной Европы конца XVIII века и первой половины ХIХ века Г.В. Плеханов: «Кто разрушил Бастилию? Чье оружие сразило абсолютизм в Берлине? Кто сверг Меттерниха в Вене? Народ, народ, народ, то есть бедный трудящийся класс, то есть преимущественно рабочие. Никакими уловками нельзя вычеркнуть из истории тот факт, что решающая роль в борьбе западноевропейских стран за свое политическое освобождение принадлежала народу и только народу» [3].

В постперестроечной России происходит следующая метаморфоза: народ «отстраняют» от роли исторического субъекта, а его место занимает правящая элита. Элита – доминирующие (господствующие) общественные группы, вырабатывающие и осуществляющие государственную, культурную и социально-экономическую политику. Они являются необходимыми и жизненно важными структурными элементами для функционирования социума любого типа.

Как известно, основным системообразующим признаком элит является их миссия. Творческая элита является носителем и ретранслятором важнейших социокультурных ценностей. Политическая элита выполняет функции управления государственным аппаратом. Военная элита осуществляет функции защиты и безопасности государственных границ и т.д.

В 1990-ые  годы произошло слияние властных структур и капитала, которое привело к образованию элиты нового типа. Представители новой элиты нуждались в создании новой идеологии. Каркасом любой идеологии является история. Начался активный процесс создания новой истории: переписывание учебников по Отечественной истории, отрицание и критика советского прошлого, идеализация дореволюционной России. Данная политика приносит свои неожиданные плоды. Нарушается важнейшая связь «временных блоков Прошлое-Настоящее-Будущее» [2, с. 83], как следствие, происходит разрушение идеи истории. Неприятие своего прошлого размывает, делает зыбким настоящее, у которого нет будущего. Человеку сложно актуализироваться в настоящем, не имея под ногами твердого фундамента истории.
Ну, а как же народ, истинный субъект исторического процесса? Национальное самосознание находится в состоянии глубокого кризиса. Сложное экономическое положение большей части народа, отрицание общезначимых ценностей советской эпохи и попытки привнесения западноевропейских ценностных ориентиров не приносят значительных результатов. Массовое сознание озабочено лишь вопросами материального благосостояния. Потребительское общество не нуждается в «наследии прошлого», «уроках истории» и подобных нематериальных сущностях. При сохранении данных тенденций российское общество в обозримом будущем потеряет консолидирующие понятия патриотизм, история Отечества, русский народ.
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Культура и субкультура

как идеологии объективных и субъективных общностей
Поводом к осознанию нами необходимости данного исследования послужили сетования некоторых психологов, занимающихся фундаментальными проблемами субкультур, на то, что современная научная мысль уделяет необоснованно мало внимания разработке субкультурной проблематики. Это выражается в отсутствии достаточного количества содержательной литературы, посвященной данной теме. Подобная ситуация имеет место быть не смотря на то, что необходимость выработки теоретического знания, не терпящего двусмысленности в своем истолковании относительно такого явления современной жизни как субкультура, настолько очевидна, что не требует специального доказательства. Эта работа призвана исправить сложившуюся во многом плачевную ситуацию, в которой пребывают субкультурные явления без заботливого взора теоретика.
Взяв во внимание то обстоятельство, что в современной научной (и не научной) литературе имеется огромное количество определений понятия «культура», мы начнем противопоставление обозначенных в заглавии явлений с определения понятия культуры.
Определение понятия «культура» мы получим при помощи противопоставления данного понятия не-культуре, далее получившаяся дефиниция у нас претерпит некоторое ветвление. Как следствие, одной ветвью окажется культура как продолжение культуры вообще, а другой ветвью, отходящей от культуры вообще, и в свою очередь, ветвящуюся бесконечным образом, составит субкультура. При исследовании явления субкультуры мы будем рассматривать его монолитно, то есть вне дифференциации этого понятия на отдельные формы его проявления, как-то панки, хиппи, металлисты, футбольные ultras и т.д. Также нам нет необходимости выделять качественную специфику молодежной субкультуры и «великовозрастной» субкультуры. Всеми этими дифференциациями и спецификациями пускай занимаются культурологи, социологи, психологи, тем более что у некоторых из последних это весьма замечательно получается. Мы же все это великолепие объединим одним термином «субкультура», понятие которого будет раскрыто через оппозицию понятию культуры, последнее приобретет в этом противопоставлении несколько иной смысл, нежели чем в противопоставлении не-культуре. Таким образом, мы отвлекаемся от упомянутого второго ветвления осуществляющегося бесконечным образом.
Сравнивая культурные и субкультурные явления, когда речь будет заходить о духовном аспекте этих явлений в противоположность материальному, мы главным образом будем иметь ввиду эстетическую составляющую культурных и субкультурных явлений.
Культурой в широком смысле этого слова, культурой вообще является любая специфически человеческая форма деятельности, ее результат (материальное) и мысли, чувства, желания, настроения (духовное) общественного человека. О культуре вне общества и вне общественного человека говорить нет никакого смысла, поскольку ее там нет. Существуют отдельные концепции, пытающиеся увидеть эстетическое содержание в явлениях природы самих по себе, которое человек только извлекает из них. На наш взгляд, человек создает эстетическое содержание явлений природы, «приписывает» его им, а не открывает его, точно так же как знак наделяется значением, а не содержит его в своем звуке или начертании до этого наделения.
Нам представляется не подлежащим сомнению то положение, что особенность специфически человеческой формы деятельности обуславливает особенности его идей, мыслей, чувств. Специфические особенности той деятельности, которой занимается человек, обусловлены спецификой системы общественных отношений и тем местом, которое этот самый человек занимает в пределах данной системы общественных отношений. Человеческое общество развивается, и проходит в своем развитии ряд этапов. Каждый есть логическое следствие предыдущего этапа, и предпосылка последующего. Этап, проходимый обществом в своем развитии, имеет качественную специфику, которая оказывает воздействие на специфику деятельности человека и, соответственно, на специфику его идей, чувств и мыслей. Таким образом, мы можем говорить о развитии человеческой культуры при понимании последней как единства деятельности и идей, мыслей, чувств, материального и духовного.
Всю совокупность деятельностей людей, входящих в систему общественных отношений и образующих нечто целое, не сводящееся к простой сумме элементов, мы будем называть системой экономических отношений или базисом. Вся совокупность идей, присущих тому или иному обществу на определенном этапе его развития, будет обозначаться нами как идеология данного общества, которая является частью надстройки, и обуславливается базисом. В пределах идеологии можно выделять правовые, религиозные, философские, этические и эстетические взгляды. Огромный интерес представляют механизмы того процесса, который перевел представителей вида Ноmo Sарiеns из биологической формы движения материи в социальную, в пределах которой и существует культура.
Вероятно, на заре человеческой истории эстетическое пронизывало все сферы деятельности человека. Так, производство и использование орудий труда, необходимых для поддержания жизни общества, было одновременно созданием и созерцанием эстетического.
Дальнейшее развитие общественных отношений привело к некоторой специализации деятельности таким образом, что эстетическое стало предметом особого вида деятельности – художественной деятельности, тогда как другой вид деятельности был лишен эстетического содержания: предметы практического применения лишились эстетического, а предметы, наделенные эстетическим содержанием, лишились возможности практического применения. Соответствующим образом изменились и чувства и идеи, вызываемые произведениями искусства. Как не трудно заметить, мы в данном пункте (да и во всех остальных) исходим из диалектико-материалистического, марксистского принципа: бытие определяет сознание, то есть та или иная форма бытия с необходимостью обуславливает ту или иную форму сознания. Для иллюстрации истинности этого тезиса за примерами далеко ходить не надо. Если взять такую, казалось бы, далекую от производства область человеческого духа как поэзия, то легко проследить и ее зависимость от производительной деятельности. Стоит вспомнить назидательные в сельскохозяйственном плане поэтические произведения Гесиода или буколическую поэзию Вергилия, воспевающую быт античных пастухов. Связь между той или иной формой бытия (система экономических отношений) и определяемой ею формой сознания в системе общественных отношений, находящейся на высоком уровне развития, проследить гораздо труднее, чем в относительно неразвитом обществе, которым являлась первобытно-общинный строй или рабовладельческая античность, к примеру, поскольку развитие системы общественных отношений одной из своих сторон имеет процесс все большей специализации деятельности, вплоть до отсутствия у некоторых представителей данного общества необходимости заниматься производительной деятельностью. На эти обстоятельства в свое время указывал такой блестящий мыслитель как Георгий Плеханов: «В первобытном обществе, не знающем разделения на классы, производительная деятельность человека непосредственно (курсив наш – Е.Х.) влияет на его миросозерцание и на его эстетический вкус». И далее: «Но в обществе, разделенном на классы, непосредственное влияние этой деятельности на идеологию становится гораздо менее заметным. Оно и понятно. Если, например, один из видов пляски у австралийской женщины-туземки воспроизводит работу собирания ею кореньев, то само собою разумеется, что ни один из тех изящных танцев, которыми развлекались, например, французские красавицы ХVIII века, не мог быть изображением производительного труда этих дам, ибо никаким производительным трудом они и не занимались, отдаваясь преимущественно «науке страсти нежной»» [7, с. 223].
Но сам факт наличия экономически непроизводительного класса, как в вышеприведенном примере, есть экономический факт. Очевидно, что связь между экономическими отношениями и идеологией остается всегда, другое дело, что она меняется и теряет свою очевидность и непосредственность. Также не стоит нормировать связь между развитостью системы общественных отношений и развитостью надстраивающейся над ней идеологии. История показывает, что зависимость может быть разной. Задача конкретных исследований – раскрывать специфику этих связей и зависимостей. Тем самым будет осуществляться развитие основополагающего принципа до его частных проявлений.
Логика дальнейшего продвижения по избранной нами теме настоятельно требует обращения к социальной психологии, к ее фундаментальным категориям, какими являются категории «мы» и «они».
Тот же Плеханов для выражения зависимости базиса и надстройки выделял пять последовательных моментов:
1) состояние производительных сил;

2) обусловленные им экономические отношения;

3) социально-политический строй, выросший на данной экономической основе;

4) определяемая часть непосредственно экономикой, а частью всем выросшим на ней социально-политическим строем, психика общественного человека;

5) различные идеологии, отражающие в себе свойства этой психики [7, с. 231].
Л.С. Выготский следующим образом комментировал эту схему: «Психика общественного человека рассматривается как общая под- почва всех идеологий данной эпохи, в том числе и искусства. Тем самым признается, что искусство в ближайшем отношении определяется и обуславливается психикой общественного человека» [1, с. 25].
Заключение верное, но с нашей точки зрения недостаточное. Мы задаемся таким вопросом: что в пределах психики общественного человека является фундаментальным и определяющим все остальные психические состояния и соответственно идеологию, и, соответственно, эстетические идеалы, над созданием которых работает искусство? И от чего зависит этот фундамент психики общественного человека в системе общественных отношений?
Этим фундаментом являются такие чувства, как «мы» и «они». Специфика этих чувств обуславливается той общностью, в которую организованы индивиды. Рассмотрим некоторые возможные общности в их взаимосвязи.
Общность – это любая группа людей, объединенная вокруг определенной деятельности для достижения определенной цели. Всякое общество делится на общности. В пределах того или иного общества можно выделить субстанциональные и акцидентальные общности. Если брать классовое общество, то классы в данном обществе будут представлять собой субстанциональные общности, а все остальные – акцидентальные. Если взять доклассовое, первобытно-общинное общество, то там субстанциональной общностью будет племя, а род, фратрия, курия, семья – акцидентальными.
Важно заметить, что специфика той или иной акцидентальной общности (она именно поэтому является таковой) обусловлена спецификой субстанциональной общности. К примеру, субстанциональная общность класс, не предполагает в качестве своей акциденции такую общность как фратрия, или такая субстанциональная общность как класс рабов, не предполагает в качестве своей акциденции такую общность как мелкопоместное дворянство, поскольку последняя выступает в качестве акциденции такой субстанциональной общности, какой является класс феодалов, землевладельцев. Таким образом, все общности можно разделить на объективные и субъективные.
Сущностным свойством всякой объективной общности является то, что, объединяя индивидов вокруг определенной деятельности и преследуя свои собственные цели, данный вид общности способствует осуществлению целей более масштабной общности. Если речь идет о субстанциональной объективной общности, то более масштабной общностью, с которой у нее будут совпадать цели, должна быть такая предельная общность, которой является человечество. К примеру, класс рабов, свергающий власть рабовладельца над собой, действует в собственных интересах, но, не осознавая того, он действует в интересах человечества. Данная общность как бы выходит в своей деятельности за пределы своих целей и интересов, осуществляя свои собственные цели и интересы, что зачастую происходит без специального осознания данной общностью подобного значения своей деятельности. Это что-то типа гегелевской хитрости разума: когда цели Наполеона совпадают с целями абсолютной идеи, он побеждает в сражениях, когда они перестают совпадать, Наполеон отправляется на остров Святой Елены, но в истории он остается Наполеоном – великим полководцем, абсолютной идеей на белом коне. Хотя сам Наполеон и не знает, что он осуществляет цели абсолютной идеи. Вот буржуазия, борясь с сословной аристократией, действует от имени всего человечества, уже, в отличие от рабов, осознавая это. «Весьма интересно, что все великие революционные бури прошлого осознавали себя как дело всего человечества – они апеллировали ко всему миру, они уповали на то, что их примеру последуют люди на всей земле, иначе говоря, они более или менее смутно ощущали, что их взлет будет скорректирован системой других народов и стран, если те сами не будут вовлечены в этот взлет. Так было в частности и с Английской революцией ХVII в.» [9, с. 28].
Когда же буржуазия переходит в фазу реакции, то есть суть своей деятельности сводит к угнетению пролетариата, она утрачивает возвышенность стремлений, и вместе с тем свой статус как субстанциональной объективной общности. Таковой становится пролетариат, а буржуазия переходит в разряд субстанциональных субъективных общностей.
Сущностным свойством всякой субстанциональной субъективной общности является то, что, объединяясь вокруг определенной деятельности и преследуя определенные цели, эта общность не идет дальше целей, необходимых для нее как для данной общности. Здесь нет совпадения с целями более масштабной общности, такой как человечество. Данный вид общности утверждает свои интересы только как данной общности.
Если речь идет о субстанциональной субъективной общности, каковой является, к примеру, буржуазия в фазе реакции, то она свои собственные интересы как класса утверждает за счет другого класса – пролетариата, следовательно, цели ее деятельности не могут совпадать с целями человечества, поскольку уже здесь определенная часть человечества выбрасывается за борт. Буржуазия преследует только свои интересы.

Можно обозначить акцидентальные объективные и субъективные общности.
Первые в качестве своей субстанции имеют субстанциональные объективные общности, последние – субъективные. Таким образом, всякая специфическая объективная акцидентальная общность, выполняя характерную только для нее деятельность и преследуя определенные цели, тем самым выполняет деятельность, необходимую для осуществления целей субстанциональной объективной общности. Через это посредство она осуществляет цели, необходимые человечеству как предельной общности, то есть цели акцидентальной объективной общности совпадают с целями человечества через посредство субстанциональной объективной общности.
В качестве примера можно взять такую акцидентальную объективную общность как Красная армия. Она являлась таковой, поскольку в качестве своей субстанциональной общности имела объективную общность – пролетариат. Следовательно, столкновение Белой и Красной армий есть столкновение не только данных акцидентальных общностей, но через их посредство сталкиваются объективная (пролетариат) и субъективная (буржуазия) субстанциональньте общности, а через посредство пролетариата с капиталистами как ограниченной группой людей, преследующей свои личные цели, сталкивается человечество. Если вдуматься, то и каждый солдат из рядов Красной армии в войне с Белой, преследуя свои личные цели в каждой конкретной ситуации, в конечном итоге преследует цели человечества. Они совпадают через бесконечный ряд посредствующих звеньев. Это то, что называется героизмом.
Если объективная акцидентальная общность в своих интересах должна совпадать с объективной субстанциональной общностью, то субъективная акцидентальная общность в своих интересах не обязательно должна совпадать с субъективной субстанциональной общностью. Поскольку интересы субстанциональной субъективной общности сводятся только к тому, чтобы не иметь никаких других интересов кроме своих собственных, то их очень легко реализовать при помощи государства, держащего в повиновении всех тех, кто мешает осуществлению целей господствующей в данный момент субстанциональной субъективной общности. Следовательно, после того как обеспечена возможность не иметь никаких других интересов, кроме своих собственных, все многообразие общностей, являющихся акцидентальными субъективными общностями, может делать все что угодно, то есть реализовывать свои цели как данной акцидентальной общности, которым необязательно совпадать с целями других общностей. Важно заметить, что все это благополучие будет осуществляться за счет объективной субстанциональной общности. 
Субстанциональная объективная общность менее дифференцирована на акцидентальные общности, чем субстанциональная субъективная общность. Можно выделить две формы акцидентальных субъективных общностей:
- первые обуславливают возможность существования таких общностей, которые могли бы не иметь никаких других интересов и целей, кроме тех, которые они захотят;

- вторые – это сами эти общности. 
В приведенном выше примере деятельность Белой армии отвечает всем требованиям субъективной акцидентальной общности первого типа. К этому типу относится весь государственный аппарат. Ко второму типу можно отнести все коммерческие организации, существующие при капитализме. Разрешено все то, что не запрещено законом. Таков знаменитый принцип. А что запрещено законом? Законом запрещено все то, что противоречит интересам определенной группы лиц, составляющих господствующий класс, то есть все субъективные акцидентальные общности при определении своих целей должны считаться с этим принципом.
Теперь несколько слов о категории «человечество», которую мы здесь активно используем. Наука, нравственность, искусство начинаются именно в том пункте, когда та или иная общность или индивид выступает от имени человечества. Вспомним категорический императив Канта: «Поступай так, чтобы максима твоей (выделено нами – Е.Х.) воли могла в то же время иметь силу принципа всеобщего (выделено нами – Е.Х.) законодательства». Или: «В глубоких недрах движения научной мысли лежат истины, ставшие абсолютно ясными со времен Декарта: доказательность чего-либо, признание логической необходимости и обязательности подразумевают «любого человека», то есть человека, свободно взаимозаменяемого со всяким другим, кроме малых детей и душевнобольных. Нет науки без признания единой природы разума у всех народов и индивидов, сколь угодно разнящихся по всем другим культурно-историческим признакам. Стоит отказаться от этого принципа, и истина перестает быть истиной, становится условным соглашением среди людей какой-либо общности, не обязательным для другой, и, следовательно, – неистиной. Таким образом, можно сказать, что не только существование человечества как целого служит отдаленной предпосылкой возможности существования науки, но и что существование науки с необходимостью требует от человеческого ума понятия человечества» [8, с. 224-225]. Эта категория предполагает взгляд на общество в синхроническом (пространственном) и диахроническом (временном) аспектах как на нечто целое: нет на земном шаре независимо существующих общностей, все они взаимосвязаны в этих двух аспектах, и это взаимосвязь обусловлена всем предыдущими событиями исторического процесса.
Человеческая история, понятая как единый процесс, имеет тенденцию, которую Гегель на идеалистический лад именовал: «прогресс в осознании свободы» человечеством. Если говорить об этой тенденции при помощи материалистических понятий, то это будет звучать так: прогресс не в осознании свободы, а в действительном освобождении человека от власти природы (как внутренней, так и внешней) и общества, которое, освобождая его от власти природы, подчиняет себе. Таким образом, когда мы говорим, что если цели той или иной общности, совпадают с целями человечества, то мы имеем в виду, что та или иная общность способствует освобождению человечества в выше обозначенном смысле. Если мы говорим, что цели той или иной общности не совпадают с целями человечества, то они им противоречат. Первые объективные, вторые субъективные. Общество развивается. Вместе с ним меняются и общности. Но объективные общности, реализуя свои конкретные цели, обусловленные эпохой, уровнем развития производительных сил, всегда имеют общий знаменатель с предыдущими объективными общностями в виде целей человечества. Субъективные общности не имеют этого знаменателя. Поэтому, несколько перефразируя Л.Н. Толстого, мы можем сказать, что все прогрессивные (объективные) общности одинаковы в своей прогрессивности, тогда как каждая реакционная (субъективная) общность реакционна по-своему. Это нам необходимо запомнить и иметь в виду, когда речь пойдет о психике общественного человека и отражающей ее особенности идеологии. 
Чем более развито общество, тем большее число качественно различных общностей оно предполагает. К примеру, в докапиталистическом обществе человек мог быть только членом семьи, курии, рода, племени, группы охотников, шаманом и все. Эта относительная общностная бедность делала очень ощутимой и влиятельной для того или иного индивида ощущение субстанциональной общности, такой как племя. Он ощущал себя прежде всего частью такой общности как племя, а уж потом любой другой, тем самым бессознательным образом приобщаясь к «мы» как человечеству. Возможно, именно это составляет основу первобытного мистицизма.
Чем большее число общностей возникает с ходом истории, тем меньшее воздействие оказывает на индивида субстанциальная общность, тем меньше он осознает себя ее частью, тем больше он начинает зависеть от акцидентальной общности.
Так, крестьянин в эпоху феодализма очень смутно осознает ту общность, которая является для него субстанциональной. Он осознает себя жителем той или иной деревни, которая находится на той или иной территории, принадлежащей тому или иному синьору. Но это чувство субстанциональной общности, которое дремлет в мирное время, не замедлит проявиться во время бунта. Точно так же, как чувство человечества молчит в буржуазии до тех пор, пока она не выходит на баррикады: там сталкиваются глобальные общности, а не частные интересы. В данном случае существует некоторое противоречие. Крестьянин, как представитель объективной субстанциональной общности, катастрофически несвободен. Он замкнут в ней, он не может выйти за ее пределы, но, тем не менее, он осуществляет своей деятельностью цели, необходимые человечеству, так как трудится над развитием производительных сил, которые, достигнув определенного уровня, позволят объединиться человечеству в более гуманное общество. Крестьянин не осознает своей возвышенной миссии. В.И. Ленин утверждал, что крестьянин, вывозящий на рынок продукты своего труда, и не подозревает о том, что он сам является в своей деятельности продуктом всемирного экономического процесса. Если взять какого-либо представителя субъективной акцидентальной общности, то он намного свободнее крестьянина. Свобода достигается за счет того, что конкретный представитель данной общности в своей деятельности может руководствоваться только своими интересами как представителя этой общности. Это достигается за счет того, что есть объективная субстанциональная общность, обеспечивающая в данном случае определенную свободу выбора.
Если теперь переместиться в сферу идеологии, то легко можно заметить, что идеологи, выступающие от имени объективной субстанциональной общности или какой либо ее акциденции, всегда выступают от имени человечества, поскольку данная общность составляет этап на пути развития человечества в «осознании свободы». Совпадение целей деятельности, присущее субстанциональной объективной общности, с целями человечества выводит идеологов данной общности за пределы корпоративной субъективности и предает их произведениям непреходящий характер. Последние являются продолжением, развитием линии культуры в человеческой истории.
Если же представитель той или иной субъективной общности начинает в сфере идеологии реализовывать интересы этой общности как таковой, то он никогда в своем творчестве не возвысится до того «мы», которым является человечество. Это предаст его произведениям преходящий характер, они вынуждены будут исчезнуть вместе с субъективной общностью, интересы которой реализованы в данной идеологии.
Если речь идет о более или менее стабильных субъективных общностях, какими являются субстанциональньие общности, то их идеологи в своем творчестве продержаться несколько дольше, чем идеологи акцидентальных субъективных общностей с присущей им высокой степенью стихийности. Таковыми являются все субкультурные общности и их идеологии.
Таким образом, субкультурная общность и ее идеология – это общность и идеология, возникающие в стихии субъективной субстанциональной общности. Она исчезает вместе с исчезновением интереса к дачной деятельности у определенной группы людей. Это происходит в силу возрастных, профессиональных или рекламных изменений.
Мы подошли к тому разветвлению, которое было намечено нами в самом начале: магистральная линия истории – культура как единство деятельности и идеологии, взятых с точки зрения человечества и этапов, которые оно проходит в процессе своего развития. Субкультура есть обочина этой магистрали, которая не существует дольше одного поколения, поскольку она есть результат реализации корпоративных интересов тех или иных общностей. Эти интересы не могут привлекать других, тех, кто не принадлежит этой общности. Потому они и исчезают вместе с этой общностью.
Для наглядности эти положения можно себе вообразить следующим образом. «Мы» как человечество – это эстафета, а те спортсмены, которые передают ее от одного к другому, увеличивая пройденное расстояние и приближаясь к цели, – это «мы» как преходящие общности. Чувство «мы», сформированное субъективной общностью, всегда утверждает это «мы» только как данная общность, то есть «мы», культивируемое в ней, – это спортсмен без эстафеты, без пройденного пути и без цели.
Важно заметить, что если вектор объективной общности направлен в сторону человечества, то вектор субъективной общности направлен в сторону единичного, эмпирического «я» во всей его ограниченности. В конечном итоге субъективная общность есть механическая сумма этих эмпирических «я». В связи с этим становится понятной мысль И.В. Гете, повторенная Г.В. Плехановым, и очень хорошо иллюстрирующая современное положение дел: «Еще Гете сказал, что все реакционные эпохи склонны к субъективизму. Мы переживаем теперь именно одну из склонных к субъективизму эпох, и нам, по-видимому, предстоит видеть настоящие оргии субъективизма» [6, с. 191].
Субъективизм, не важно индивидуальный или корпоративный, является сущностной чертой всякого субкультурного явления. Это утверждение имеет следствием признание бессмысленности всякого субкультурного творчества. В то время, когда в СССР субкультура не получила такого масштабного распространения, которое оно имеет в данный момент на территории постсоветского пространства, Э.В. Ильенков очень тонко подметил: «Индивидуальность, лишенная возможности проявлять себя в действительно важных, значимых не только для нее одной, а и для другого (для других, для всех) действиях, поскольку формы таких действий заранее заданы ей, ритуализированы и охраняются всей мощью социальных механизмов, поневоле начинает искать выхода для себя в пустяках, в ничего не значащих (для другого, для всех) причудах, в странностях. И чем меньше действительно индивидуального, заранее не заштампованного отношения к действительно серьезным, социально значимым вещам дозволяется ей проявлять, тем больше она хорохорится своей «неповторимостью» в пустяках, в ерунде, в курьезных особенностях: в словах, в одежде, в манерах, в мимике, призванных лишь скрыть (и от других, и прежде всего от себя самой) отсутствие личности (индивидуальности) в главном, в решающем – в социально значимых параметрах. Иными словами, тут индивидуальность становится лишь маской, за которой на деле умело скрывается набор чрезвычайно общих штампов, стереотипов, безличных алгоритмов поведения и речи, дел и слов» [2, с. 412].
Если творчество того или иного индивида не становится на позиции человечества (всех) через любое число посредствующих звеньев (общностей), то над этим индивидом начинает властвовать его ближайшая общность, интересы которой он вынужден обслуживать. В связи с этим оказывается невозможным отказать себе в удовольствии и процитировать талантливого и перспективного исследователя Е.В. Лактионову: «Современная молодежная субкультура, воплощенная в различных молодежных неформальных объединениях, имеет большое влияние на ценностные ориентации, индивидуально-типологические особенности личности и Я-концепцию современных подростков и юношей и может способствовать социальной адаптации ее членов» [4, с. 242]. Нам важно обратить внимание на то, что субкультура воплощается в различные общности и в каждого отдельного индивида, независимо от воли и сознания этого индивида. Иначе общность или индивид воплощали бы в себе сами то, что они хотели бы. Последнее как раз и предполагает выход за пределы непосредственно данной общности, за пределы ее интересов в творчестве, о котором мы подробно писали выше. А коль скоро этого не происходит, субкультура начинает формировать личность человека и его Я-концепцию, которая является субкультурной личностью или субкультурным, а не культурным человеком. Один из популярных авторов назвал подобный вид человека «одномерным человеком».

Л.С. Выготский дает следующую характеристику механизма воздействия на психику трагического и шире – эстетического: «Мы видели из всех предыдущих исследований, что всякое художественное произведение – басня, новелла, трагедия – заключает в себе непременно аффективное противоречие, вызывает взаимно противоположные ряды чувств и приводит к их короткому замыканию и уничтожению. Это и можно назвать истинным эффектом художественного произведения» [1, с. 270]. Аффективное противоречие Выготский пытается увязать с физиологическими процессами, направленными противоположно, какими, к примеру, являются флексоры и экстензоры относительно друг друга. С нашей точки зрения, это верное наблюдение. При созерцании трагического (возможно и любой другой формы произведения искусства) присутствует некоторая двойственность. Другое дело, что субстрат этой двойственности обозначен ученым неверно. Реципрокные связи нервных центров, безусловно, очень далекая причина (если она вообще является таковой) специфики эстетического восприятия и в конечном итоге ее констатация в качестве таковой ведет к механицизму. Л.С. Выготский не знал социальной психологии, которая была развита Б.Ф. Поршневым и Б.Д. Парыгиным. Он в лучшем случае владел тем ее вариантом, который был сформулирован Ж.-Г. Тардом, Г. Лебоном и Ш. Сигеле – социальная психология как психология толпы или малой группы. В этих концепциях во главу угла ставились те «мы» и «они», которые формировались в данных типах общностей, что не могло сделать эти важнейшие социально психологические категории основополагающими. Потому все многообразие явлений социальной психологии не могло быть понято на основе модификации этих исходных оснований. Понимание «мы» и «они» как основополагающих, древнейших принципов всякой человеческой психики было предложено Б.Ф. Поршневым. Все же «мы» и «они», которые рассматривали Тард, Лебон и Сигеле, то есть «мы» и «они» микро-групп и групп стихийной взаимодействия (толпа) суть модификации более существенных «мы» и «они», таких как, племя, класс, нация, человечество. Не из особенностей семейных отношений формируются нации и классы, а нации и классы обуславливают специфику «мы» семьи, толпы и любой другой группы людей. Эти положения, дают в руки исследователя настоящий метод, при помощи которого можно исследовать огромное количество социальных явлений, даже, казалось бы, такую далекую область, которой является искусство и эстетика.
Л.С. Выготский подробно исследует трагедию В. Шекспира «Гамлет». Это произведение – очень сложное явление европейской духовной жизни. Посмотрите, как главный герой трагедии рассуждает: «Недавно, не знаю почему, я потерял всю свою веселость и привычку к занятиям. Мне так не по себе, что этот цветник мирозданья, земля кажется мне бесплодную скалою, а этот необъятный шатер воздуха с неприступно вознесшейся твердью, этот, видите ли, царственный свод, выложенный золотой искрой, на мой взгляд, – просто-напросто скопление вонючих и вредных паров. Какое чудо природы человек! Как благородно рассуждает! С какими безграничными способностями! Как точен и поразителен по складу и движениям! Поступками как близок к ангелам. Почти равен богу разумением! Краса вселенной! Венец всего живущего! А что мне эта квинтэссенция праха? Мужчины не занимают меня и женщины тоже». Легко заметить, что здесь происходит «сшибка», как выражаются физиологи, двух противоположных процессов, двух противоположных представлений о мире и о человечестве. Мировоззрение здесь как бы мерцает двумя исключающими друг друга гранями: либо все – «мы», либо все – «они», «они» как чужие. В этом суть трагедии. 
Другой пример: гоголевский Тарас Бульба и одноименная повесть. Весь драматизм сюжета данной повести состоит в столкновении двух «мы», одно из которых должно стать «они». Это столкновение осуществляется в пределах одного человека. Сталкиваются «мы» как семья и «мы» как нация, народность. Что-то одно должно стать «они» – чужие. Всем известно, что «мы» как семья в итоге стало чужим. Семья, с точки зрения обозначенных выше категорий, выглядит противоречивым явлением. Какая это общность субъективная или объективная? И та и другая в одном и том же отношении – диалектика. В семье очень легко можно увидеть объективную субстанциональную общность, в которой просвечивается «мы» как человечество, и это несколько осложнит понимание данного произведения.
Примеры для подтверждения этих положений можно множить до бесконечности. В этой связи любопытной выглядит концепция прекрасного, обозначенная Н.Г. Чернышевским: «Ощущение, производимое в человеке, прекрасным – светлая радость, похожая на ту, какою наполняет нас присутствие милого для нас существа («мы» – Е.Х.). Мы бескорыстно любим прекрасное, мы любуемся, радуемся на него, как радуемся на милого нам человека. Из этого следует, что в прекрасном есть что-то милое, дорогое нашему сердцу. Но это «что-то» должно быть нечто многообъемлющее, нечто способное принимать самые разнообразные формы, нечто чрезвычайно общее («мы» как человечество – Е.Х.); потому, что прекрасными кажутся нам предметы чрезвычайно разнообразные, существа, совершенно не похожие друг на друга. Самое общее из того, что мило человеку, и самое милое ему на свете – жизнь; ближайшим образом такая жизнь, какую хотелось бы ему вести, какую любит он; потом и всякая жизнь, потому что все-таки лучше жить, чем не жить: все живое уже по самой природе своей ужасается погибели, небытия и любит жизнь. И кажется, что определение: «прекрасное есть жизнь»; «прекрасно то существо, в котором видим мы жизнь такою, какова должна быть она по нашим понятиям; прекрасен тот предмет, который выказывает в себе жизнь или напоминает нам о жизни», – кажется, что это определение удовлетворительно объясняет все случаи, возбуждающие в нас чувство прекрасного» [10, с. 76]. Очень близкое к истине определение, но Чернышевский не задавался вопросом: чья жизнь есть прекрасное? Как следствие, понятие «жизнь» приобретает абстрактный, неопределенный характер, который очень легко биологизируется. Мы полагаем, что у Н.Г. Чернышевского за термином «жизнь» в действительности скрывается категория «жизнь человечества», того предельного «мы», о котором шла речь выше.
Таким образом, эстетическое – это всегда специфические «мы» и «они», их особое взаимодействие.
Теперь рассмотрим, как обстоят дела с прекрасным и эстетическим в субкультурном пространстве. Выше мы определили, какое чувство «мы» бытует в пределах субкультурных общностей: «мы» как данная общность, в пределе эмпирическое «я» без всякого «мы». Соответственно, здесь нет выхода к более масштабному «мы», которым является класс, нация, народ, семья и т.д. Следовательно, ни о каком прекрасном здесь не может идти речи. Действительно, трудно себе представить панка, хиппи или футбольного хулигана, везде и всегда являющегося тем, чем его делает субкультурная общность, рассуждающего об истине, красоте, добре. Если попытаться представить, то получится карикатура, она будет смешить, а не восхищать. Панка или хиппи трудно представить себе членом семьи, так как весь образ жизни, навязываемый членством в этих, да и всех других неформальных организациях противоречит любому другому «мы», которое не является этой организацией. Весь так называемый субкультурный интеллектуализм, рассуждающий о жизни и смерти, добре и зле, просто смешен, как смешен ребенок, пытающийся казаться взрослым, или взрослый, впадающий в детство. В этом плане умиляют отдельные представители подрастающего уже подросшего поколения, высказывающиеся о своих художественных предпочтениях и смешивающие А. Пушкина или М. Лермонтова с Б. Гребенщиковым, Е. Летовым и В. Цоем. Но они не могут восприниматься как нечто равнозначное. Если же исходить из того, что они равнозначны, то А.С. Пушкин и в его лице вся человеческая культура становятся субкультурой, то есть карикатурой на культуру. Показательны в этой связи наивные претензии представителей модернизма, мнящих себя стоящими на одном уровне с великими художниками Возрождения и Античности. «Если в известных случаях модернистские программы революции в искусстве также могут способствовать взаимному пониманию людей («мы» – Е.Х.), то на самом низком и в последнем случае реакционном уровне. Бунт против классической традиции, против всего высокого и прекрасного («мы» как человечество – Е.Х.) содержит в себе заразительную, но страшную силу. Это бунт Смердякова, авторитарной личности, бунт ничтожества, которому весь образ жизни современного капитализма внушает мысль, что при надлежащем напоре можно без труда и таланта достигнуть любых вершин, ибо все условно, все создаваемо в этом мире. Консервная банка так же прекрасна как Венера Милосская, если за ней стоит реальная машина внушения. «Это может сделать каждый» (эмпирическое «я» – Е.Х.), – гласит один из лозунгов американского поп-арта» [5, с. 435].
Благодаря индивидуализму и субъективизму, в современном обществе укоренилось мнение, согласно которому процесс эстетического восприятия носит механистический характер: краски, беспорядочно разбрызганные по холсту, своими цветами напрямую могут доставить эстетические чувства, ударяя по сетчатке, или музыка, звуки которой соединены в случайном порядке, ударяя по перепонке могут пробудить эстетические чувства. Для того, чтобы получать чувства таким образом не надо прилагать никакого труда, но это и не будет эстетическим восприятием. Все субкультурное творчество и восприятие этого творчества – это имитация и подражание действительным чувствам, а не переживание их. Например, когда Виктор Цой играет на гитаре, он имитирует эстетические чувства. Смотрящие на него и слушающие его фанаты имитируют его имитацию, подражают. В итоге возникает иллюзия переживания эстетического чувства. Это достигается за счет организации «мы» посредством противопоставления себя всем остальным: все те кто не-«мы» – «они». Подобная ситуация помогает преодолеть повседневное положение дел: все те кто не-«я» – «они». В основе организации сект лежит тот же механизм, только секты культивируют в своей деятельности естественные «мы»: семья, племя, род, то есть архаические формы организации людей, тогда как субкультурные – искусственные формы организации: толкинисты, хиппи и т.д., лишь бы «мы».
В заключение хотелось бы сформулировать следующую мысль: появление всякого действительно нового общественного Настроения, говорит о том, что исторический процесс в своем развитии готов сделать новый шаг вперед. Это знаменуется увлечением представителями данного настроения мировой историей. Ведь мировая история – это то же звездное небо, которое поражает своим величием и гармонией, а самое главное – истинностью. Увлечение историей – это попытка найти то объективное «мы», которое составляет движущую силу исторического процесса. Поэтому нельзя читать без восторга следующие строки Е. Лактионовой, восхищенной творчеством Эпикура: «В дни перемен, время нестабильности человек не только перестает понимать «кто виноват» или «что делать», – возникает вопрос «Чему верить?» Так поневоле начинаешь оглядываться в поисках подсказки или совета, находя примеры аналогичных ситуаций в мировой истории» [3, с. 47]. В качестве ответа на последний вопрос я бы хотел привести слова из шекспировского «Гамлета»:
Не верь дневному свету,
Не верь звезде ночей,

Не верь, что правда где-то,

Но верь любви моей.
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Развитие когнитивно-поведенческих конструктов личности младших школьников на психогимнастических тренировках

В связи с реформированием системы российского образования изменяются содержание, формы и методы учебного процесса. Появляется необходимость в активном использовании методов социально-психологического обучения, создании условий, повышающих внутреннюю и внешнюю мотивацию школьников. Задача педагога заключается в том, чтобы создать условия, при которых не только учитывались психологические и психофизиологические особенности детей, способствующие развитию когнитивной сферы, эмоциональной сферы, но и личности учащихся в целом.

Проблемой изучения когнитивных процессов и поведенческих особенностей школьников занимались: Л.С. Выготский, А.Р. Лурия, С.Д. Смирнов, Е.В. Артемьева; Д. Уотсон, К. Халл, Дж. Торндайк, Дж. Келли, Дж. Брунер, Д. Бродбент, Э.И. Толмен, У. Найсер, Ф. Франселла, Д. Баннисте, Д.Н. Узнадзе, Ю.М. Забродин, В.И. Похилько, М. Минский, Ж. Пиаже, Дж. Миллер, Ю. Талантер, К. Прибрам, Н. Линдсей. Но анализ литературы показал, что экспериментальных исследований по данной проблеме недостаточно. Психогимнастические занятия, проводимые длительное время с младшими школьниками, позволили подойти к данной проблеме с позиции когнитивно-поведен-ческого подхода для того, чтобы обнаружить взаимосвязь между изменением поведенческих реакций, уровнем эмоционального контроля, когнитивным развитием младших школьников.

Целью нашего исследования является изучение влияния психогимнастических тренировок (ушу) на развитие когнитивно-поведен-ческих конструктов личности младших школьников.

Рассмотрев теорию личностных конструктов Дж. Келли, ее основные положения, а также ряд других теорий по развитию когнитивной, поведенческой сфер и конструктному строению психики человека, мы сформулировали понятие когнитивно-поведенческий конструкт личности, который включает:

1) познавательные процессы, внимание, память, мышление;

2) поведенческие реакции как проявления двигательной активности, как результат деятельности сложной системы психики человека;
3) эмоциональный компонент как дополняющий когнитивно-пове-денческий конструкт и оказывающий влияние на развитие конструктов личности; участие волевого контроля повышает внимательность (внимание), а также позволяет координировать свои действия. Благоприятная эмоциональная среда создает условия для оптимального функционирования организма и психики в целом.

Методологическую основу данного исследования составили принципы, разработанные Б.Г. Ананьевым, принцип связи психики и деятельности, принцип развития. Исходя из методологических принципов и конкретных задач, тех или иных особенностей психики ребенка, определилась стратегия данного исследования. Учитывалась связь психического развития младших школьников, их интересов, возрастных особенностей, психологических особенностей, физиологических изменений в результате психогимнастических тренировок. Фиксировалось, анализировалось наблюдение за младшими школьниками в действиях. Принцип развития предполагал учитывать особенности возраста, процесс развития конкретного ребенка. Поэтому общая цель подобранных нами методов заключалась в точной регистрации психологических фактов для последующего теоретического анализа. В связи с этим были использованы методы:

- основные: наблюдение, (несистематическое, сплошное, длительное), сравнительный и констатирующий эксперименты;

- вспомогательный метод – тестирование. В соответствии с целью исследования применялись методики, являющиеся воплощением тестового метода.
Подбор данного диагностического инструментария по данной проблеме предполагает выявление особенностей эмоционального состояния, уровня когнитивного развития (продуктивность, устойчивость внимания), умственного развития, уровня и степени контроля за движениями тела. В исследовании использовались: методика выбора цвета М. Люшера; проективный тест «Рисунок человека»; проективный тест «Рисунок семьи»; методика исследования точности движений в условиях меняющегося положения тела (В.А. Якунин); «Корректурная проба»; методика «Овладение детьми общей структурой мыслительной деятельности».

В исследовании принимало участие 60 человек. Все они – ученики 1–2 класса общеобразовательных школ в возрасте 7–8 лет, что соответствует младшему школьному возрасту. Исследование проводилось с января по февраль 2008 года на базе МОУ СОШ № 11 им. А.С. Пушкина и ДЮСШ № 20. В качестве экспериментальной и контрольной были взяты две группы испытуемых (по 30 человек в каждой): учащиеся 1 и 2 класса средней школы № 11 (контрольная группа, в которой дети не занимались ушу) и ученики ДЮСШ № 20 (экспериментальная группа, в которой дети занимались УШУ по 3 часа в неделю в течение 12–16 месяцев). 

Испытуемые контрольной и экспериментальной групп обучаются по сходной школьной программе, что говорит об одинаковом стимулировании развития их умственных и когнитивных функций в школе.

Учащиеся экспериментальной группы занимались психогимнастическими упражнениями, которые включали в себя элементы ушу и строились на теориях телесно-ориентированной терапии, психогимнастических разработках современных ученых и психологов, а также учитывали возрастные особенности школьников и индивидуально-психологические черты их личности.

Психогимнастическая тренировка включала в себя:

- физическая часть: упражнения ушу, контроль за своими действиями, чередование статических упражнений и динамических, расслабление и напряжение мышц, быстрые и медленные движения, движения, способствующие развитию координации, и, таким образом, умственной деятельности;
- психологический компонент: установки «каким я должен быть» на тренировке; эмоционально значимые ситуации, преобладание положительных эмоциональных состояний на тренировке, задания на сообразительность, креативность мышления;
- воспитательный компонент.

Сочетание этих компонентов, на наш взгляд, создает оптимальные условия для развития когнитивно-поведенческих конструктов личности младших школьников.

Данные, полученные по результатам проведения методик, были отражены в диаграммах. На диаграмме (рисунок 1) отражены эмоциональные состояния детей школы № 11, не занимающихся психогимнастическими упражнениями с элементами ушу.
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По результатам исследования можно сделать вывод, что у 70% учащихся (21 человек) выявлены отрицательные эмоции на момент исследования, у 30% (7 человек) – положительные.
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На рисунке 2 изображены результаты исследования эмоциональных состояний учащихся младших классов ДЮСШ № 20, которые занимались с преподавателем психогимнастическими упражнениями с элементами ушу: у 53 % учащихся (16 человек) выявлены отрицательные эмоции на момент исследования, у 47% (14 человек) – положительные. Данные позволяют утверждать, что отрицательных эмоциональных состояний стало меньше, соответственно улучшилось эмоциональное положительное состояние младших школьников экспериментальной группы, оно стало более стабильным. 

Для того чтобы убедиться в достоверности влияния психогимнастических упражнений на эмоциональное состояние, точность установки, концентрированности внимания на определенных объектах, мы сравнили полученные данные с уровнями контроля за своими действиями в условиях меняющегося положения тела, продемонстрированными младшими школьниками. Результаты отражены на рисунке 3. Уровень контроля над своими действиями также выше у учащихся, занимающихся упражнениями психогимнастики с элементами ушу.
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По результатам проведения методики можно сделать вывод, что точность попаданий в центр мишени (график зеленого цвета) выше у учеников ДЮСШ № 20 на 1, 3, 6, 12, 10 и 15 баллов, следовательно, уровень контроля за своими действиями выше у младших школьников, занимающихся психогимнастическими тренировками.

По результатам проведения исследования можно сделать вывод о том, что количество учеников с высоким уровнем овладения детьми общей структурой деятельности больше в ДЮСШ № 20 (на 13 человек), количество учеников со средним уровнем больше в МОУ СОШ №11 (на 6 человек), количество учеников с низким уровнем больше в МОУ СОШ № 11 (на 7 человек). В контрольной группе высокий уровень овладения детьми общей структурой мыслительной деятельности был выявлен у 8 человек, что составляет 27% от общего числа детей в этой группе; средний уровень овладения детьми общей структурой мыслительной деятельности – 17 человек (56% от общего числа детей в данной группе), низкий уровень овладения детьми общей структурой мыслительной деятельности – 5 человек (17% от общего числа детей в данной группе).
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Рис. 4. Сводная диаграмма результатов  исследования 

уровня овладения общей структурой деятельности 

младших школьников

МОУ СОШ №11

ДЮСШ №20 по ушу


Таким образом, гипотеза подтвердилась: развитие когнитивно-по-веденческих конструктов личности младших школьников будет успешным, если: создать условия контроля за собственными действиями; создать условия эмоционально значимых, личностных ситуаций; создать, обеспечить установку на внимание. 

Исследование по развитию когнитивно-поведенческих конструктов личности младших школьников требует дальнейшей разработки.
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УДК 371.044.3
В.А. Сухоруков (МОУ СОШ «Оськинская СОШ 
Хохольского района Воронежской области)

Исследование уровня школьной мотивации подростков
Современная школа находится на стадии динамического обновления, постоянно происходит совершенствование содержания, организационных форм, а также инновационных технологий обучения. Но, не смотря на это, учителя сталкиваются с нежеланием ребенка учиться, следствием чего является снижение базовых показателей социализированности выпускников. Вместе с тем, в настоящее время учащиеся средней общеобразовательной школы должны обладать не только определенной суммой знаний, умений и навыков, но и иметь богатый внутренний потенциал, способствующий самоактуализации, самообразованию в процессе учебной деятельности, развитию активной жизненной позиции индивида. В связи с этим основной задачей, стоящей перед учителем в средней общеобразовательной школе, является создание психолого-педагогических условий для развития школьной мотивации. Исходя из этого, уровень школьной мотивации рассматривается нами не только как один из критериев эффективности педагогического процесса, как результат деятельности общеобразовательного учреждения, но и как определенный показатель социализированности учащегося.

По всеобщему признанию мотивация человека включает в себя все виды побуждений, мотивов и мотивационных установок, потребностей, интересов, стремлений, целей, влечений. В наиболее широком смысле мотивация определяется как детерминация поведения вообще. Это предполагает рассмотрение мотивации как циклического процесса непрерывного взаимного воздействия и преобразования, в котором субъект действия и ситуация взаимно влияют друг на друга. Результатом этого является реально наблюдаемое поведение. Мотивация в данном случае мыслится как процесс непрерывного выбора и принятия решений на основе взвешивания поведенческих альтернатив. Она объясняет направленность действия, организованность и устойчивость целостной деятельности, стремление к достижению определенной цели.
В октябре 2008 года учащимся 5–9 классов МОУ «Оськинская СОШ» была предложена анкета, разработанная на основе методики Н.Г. Лускановой. Ставилась цель выявления уровня школьной мотивации и общего отношения к учебному процессу, школе, эмоционального реагирования на школьную ситуацию, а также сбора конкретных данных относительно личности испытуемых. Возрастной состав исследуемых – 11–15 лет. Для достижения намеченной цели в процессе опытно-экспериментальной работы решались следующие задачи:
- выявление уровня школьной мотивации учащихся 5–9 классов;

- анализ результатов исследования уровней школьной мотивации и общего отношения к учебе подростков;
- ознакомление учащихся, педагогов, классных руководителей и родителей с результатами исследований;

- разработка путей стимулирования процесса осознания мотивов, потребностей и ценностей школьниками-подростками.

С целью дифференциации подростков по уровню школьной мотивации использовалась система бальных оценок:

- ответ ребенка, свидетельствующий о его положительном отношении к школе и предпочтении им учебных ситуаций – 3 балла;
- нейтральный ответ (не знаю, бывает по-разному и т.п.) – 1 балл;
- ответ, позволяющий судить об отрицательном отношении ребенка к школе, к той или иной школьной ситуации – 0 баллов.

Различия между выделенными группами подростков оценивались с использованием критерия Стьюдента. Было установлено 5 основных уровней школьной мотивации:

1. 25–30 баллов (максимально высокий уровень) – высокий уровень школьной мотивации, учебной активности;
2. 20–24 балла – хорошая школьная мотивация;
3. 15–19 баллов – положительное отношение к школе, но школа привлекает больше внеучебными видами деятельности;
4. 10–14 баллов – низкая школьная мотивация;
5. ниже 10 баллов – негативное отношение к школе, школьная дезадаптация.
Обработка результатов анкетирования позволила нам выявить уровень школьной мотивации и общего отношения к школе учащихся 5–9 классов. Исследование проводилось в первой четверти 2008–2009 учебного года. Данные анализировались как отдельно по классам, так и в целом по школе (рисунок 1).
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Рис. 1. Общий уровень школьной мотивации учащихся 5-9 классов МОУ «Оськинская СОШ» в октябре 2008 г. (в %)

Анализируя результаты исследования, следует сказать, что ни в одном из рассматриваемых классов не наблюдается высокий уровень школьной мотивации. Хорошая школьная мотивация и положительное отношение к школе свойственны более чем половине опрошенных. Наибольший показатель хорошей школьной мотивации был отмечен у учащихся 7–9 классов (старшие подростки), наименьший – у младших подростков.
Стоит отметить тот факт, что все учащиеся 5 класса и 5 человек из 9 класса (61%) выразили положительное отношение к школе, и ни один ученик из данных классов не выразил к ней негативного отношения, хотя, по признанию большинства учителей и родителей, нынешний 9 класс остается самым проблемным среди всех остальных.
Настораживает то обстоятельство, что достаточно большое количество учащихся равнодушно или негативно настроено по отношению к школе. Так, к примеру, семеро учеников из 6, 8 и 9 классов имеют низкий уровень школьной мотивации, находятся в состоянии неустойчивой адаптации к школе, а для пятерых подростков из 5–8 классов школа представляется враждебной средой. Любопытно, что в числе последних оказалась хорошо успевающая ученица – отличница из 8 класса. 

Рассматривая общий уровень школьной мотивации учащихся 5–9 классов МОУ «Оськинская СОШ», отметим, что более половины учащихся (56%) в целом позитивно относятся к школе. Однако 44% школьников испытывают определенные трудности в учебной деятельности.

Давая анализ исследования уровней школьной мотивации и общего отношения к учебе подростков, следует сказать, что школьная мотивация, как и любой другой частный вид мотивации, определяется целым рядом специфических факторов:

- субъектными особенностями обучающегося (возраст, пол, интеллектуальное развитие, способности, уровень притязаний, самооценка, взаимодействие с другими учениками и т.д.);
- организацией образовательного процесса;
- особенностями образовательной системой, образовательного учреждения как воспитательной организации, где осуществляется учебная деятельность;
- субъектными особенностями педагога и, прежде всего, характером его отношения к ученику, к делу;
- спецификой учебного предмета и др.

А.В. Кирьякова, О.И. Седых, В.С. Собкин, исследуя ценностные ориентации школьников, довольно убедительно демонстрируют низкую значимость учения и познавательной деятельности в системе ценностных координат современных подростков. Это обусловлено не только чрезвычайной сложностью самой учебной деятельности, уровнем ее организации, но и возрастными особенностями подростков. Так, по мнению А.А. Реана, по мере вхождения ребенка в подростковый период происходят существенные преобразования в характере мотивации его учебно-познавательной деятельности. Мотивы, доминирующие на прежнем этапе онтогенеза, оказываются вытесненными другими, которые ранее не занимали столь значимого места. И, прежде всего, это связано с тем, что учеба перестает быть ведущей деятельностью, активность подростка в большей степени направляется на общение со сверстниками, на внеклассные виды деятельности. Данное обстоятельство мы рассматриваем как одну из возможных объективных причин отсутствия среди исследуемых учеников высокого уровня школьной мотивации.

Вместе с тем, около половины опрошенных учеников (48%) указали, что у них в классе мало друзей, либо таковых нет вообще. Кроме того, 38% школьников на вопрос «Нравятся ли тебе твои одноклассники?» ответили отрицательно, либо выбрали нейтральный вариант ответа. Следует отметить, что в этой группе оказалось большинство подростков, имеющих низкий уровень школьной мотивации, демонстрирующих негатив к школе. По нашему мнению, это объясняется как малой наполняемостью классов, так и склонностью данной группы подростков к конфликтности и агрессивности.

Выявить отношение школьников к образовательному учреждению позволили ответы учащихся на вопросы «Нравится ли тебе в школе?», «Утром, когда ты просыпаешься, ты всегда с радостью идешь в школу или тебе часто хочется остаться дома?», «Если бы учитель сказал, что завтра в школу необязательно приходить всем ученикам, желающие могут остаться дома, ты пошел бы в школу или остался дома?». Полученные данные свидетельствуют о том, что 48% опрошенных нравится в школе, 45% учащихся – «не очень» нравится в школе и 7% подростков в школе не нравится. Вместе с тем, 74% учащихся утром более или менее радостными идут в школу, в то время как 26%, просыпаясь, предпочли бы остаться дома. Кроме того, при возможности выбора в конкретной ситуации (вопрос 3), 37% учащихся пошли бы в школу, а 26% остались бы дома.
Выявлению субъектных особенностей педагогов школы и, прежде всего, их отношений к ученику, к делу помогли ответы на вопрос «Ты хотел бы, чтобы у тебя был менее строгий учитель?». Примечательно, что положительно ответили 37% учащихся. Столько же (37%) затруднились ответить, и лишь 26% школьников удовлетворены степенью взаимодействия с педагогами школы. Динамика изменения желания учащихся иметь менее строгого учителя (рисунок 2) показывает, что наибольшую потребность в этом имеют младшие подростки (5, 6 классы) и учащиеся 9 класса. Любопытно, что у подростков 6 класса, имеющих самый низкий уровень учебной мотивации (рисунок 1), выявлена наибольшая степень заинтересованности в менее строгом учителе.
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Рис. 2. Динамика изменения потребности учащихся иметь менее строгого учителя (обобщенные данные по классам)
Анализ ответов учащихся на вопросы «Нравится ли тебе, когда отменяют какие-либо уроки?», «Ты хотел бы чтобы тебе не задавали домашних заданий?», «Ты хотел бы, чтобы в школе остались одни перемены?», Ты часто рассказываешь о школе родителям?» позволили нам определить общее отношение школьников к организации образовательного процесса в учреждении и выявить отдельные любопытные факты. Так, 44% опрошенных нравится, когда отменяют какие-нибудь уроки, 56% подростков дали нейтральный ответ («не знаю»), и ни один ученик не дал ответа «не нравится». Кроме того, 37% подростков хотели бы, чтобы им не задавали домашних заданий, 44% опрошенных затруднились ответить и лишь 19% учащихся 5–9 классов не хотели бы, чтобы им не задавали домашних заданий. Однако, любопытно, что 70% школьников не хотели бы, чтобы в школе остались одни перемены (лишь 3% подростков ответили на этот вопрос положительно). Также, в пользу положительного отношения школьников к организации образовательного процесса говорит тот факт, что 82% подростков более или менее регулярно рассказывают о школе родителям, в то время как 18% (в основном это дети из многодетных семей) о школе не рассказывают. Анализируя данные результаты, опираясь на результаты исследований Л.И. Божович, можно предположить, что в данном случае борются два мотивационных образования: мотивационная установка, связанная с перспективой получения образования, и мотив, отражающий состояние учащихся, их усталость от однообразия и постоянной необходимости делать уроки.
Анализ сформированности уровня школьной мотивации учащихся 5–9 классов позволяет сформулировать суждение о необходимости непосредственного участия школы в стимулировании осознания мотивов, потребностей и ценностей подростками. Благодаря исследованиям Л.И. Божович, А.К. Марковой, Т.А. Матиса, А.Б Орлова, М.В. Матюхиной, Е.П. Ильина, В.И. Чиркова и др. в отечественной психологии известно достаточно много конкретных факторов, влияющих на формирование положительной устойчивой мотивации к учебной деятельности: способ раскрытия учебного материала, организация работы над предметом малыми группами, выстраивание отношения между мотивом и целью, проблемность обучения, стиль педагогической деятельности учителя и др.

Данное исследование и полученные данные служат как точкой отсчета при изучении уровня школьной мотивации современного сельского школьника-подростка в выборке, так и аналитическим инструментом при целенаправленном создании комплекса условий, способствующих решению социокультурных задач социализации подростков, проживающих в сельском социуме. 
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Опыт оценки основных компонент социальной активности детей и подростков 
Второй этап экспериментальной работы по формированию развивающей образовательной среды (ОС) был продолжен на базе Детского клуба « Kids club- K4». 

Известно, что процесс формирования ОС будет эффективен, если будут созданы условия, обеспечивающие качественные изменения в структуре личности каждого ребенка, что отразится на уровне развития такого качества, как социальная активность и основных компонентов, его составляющих.

Цель эмпирического исследования заключалась в экспериментальной проверке гипотезы о том, что основные компоненты социальной активности – когнитивный, творческий, действенно-поведенческий, коммуникативный – одинаково эффективно формируются в условиях организованной образовательной среды детского оздоровительного лагеря. Помимо этого в ходе исследования проверялась возрастная дифференциация структуры социальной активности.

Результаты исследования были подвергнуты статистической обработке. Проверка справедливости выдвинутой гипотезы проведена с использованием известных критериев Стьюдента и Фишера.

При проведении анкетирования среди факторов сплоченности детей и подростков назывались: интересная программа, возможность совместной самостоятельной деятельности, возможность реализовать свой потенциал.

Результаты статистической обработки данных, полученных в процессе тестирования и анкетирования, представлены в таблице 1.

Таблица 1
Результаты статистической обработки данных эксперимента

	Компоненты 
социальной 
активности
	mн
	mк
	s2н
	s2к
	F
	t

	коммуникативный
	0,852
	0,951
	0,004
	0,005
	1,361
	3,723

	действенно-поведенческий
	0,625
	0,896
	0,006
	0,003
	2,265
	9,509

	когнитивный
	0,789
	0,963
	0,0036
	0,0049
	1,361
	6,091


В таблице использованы следующие обозначения:

mн , mк – средние по группам значения показателя в начальной и конечной фазах эксперимента;

s2н , s2к  – дисперсии значений показателей в группах в начальной и конечной фазах эксперимента;

F, t – значения критерия Фишера и Стьюдента соответственно.

Общее число групп в начальной и конечной фазах эксперимента было одинаковым и равнялось 12-ти. Расчет средних значений, дисперсий и значений критериев Фишера и Стьюдента проводился по известным соотношениям, приведенным в работе Н. Джонсона и Ф. Лиона [1]. Оценка значений критерия Фишера потребовалась для уточнения технологии расчета значений критерия Стьюдента.

Проверка по критерию Фишера показала, что для уровней значимости a=0,05 и a=0,01 расчетные значения критерия по всем показателям значительно меньше пороговых значений (Fa=2,818 и Fa=4,462, соответственно). Это позволяет говорить о несущественности различий в значениях дисперсий показателей в начальной и конечной фазах эксперимента и, соответственно, о возможности проведения расчета значений критерия Стьюдента с использованием соотношений 
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где:

n1, n2 – объемы выборок в начальной и конечной фазах эксперимента; 
s – среднеквадратическое отклонение, взвешенное по числу степеней свободы, вычисляемое по формуле
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Сравнение расчетных значений критерия Стьюдента (см. последнюю колонку в таблице) для компонент показателя социальной активности с пороговыми значениями критерия (t0,05=2,074 и t0,01= 2,819), указывает на наличии значимого роста средних значений показателей. Это, в свою очередь, позволяет говорить о том, что воздействие образовательной среды привело к существенному положительному изменению основных компонентов и личностной социальной активности в целом. 

На основании всего выше сказанного можно сделать вывод о том, что выдвинутая в ходе второго этапа эксперимента гипотеза верна: все компоненты социальной активности – когнитивный, творческий, действенно-поведенческий и коммуникативный – одинаково эффективно формируются в условиях образовательной среды детского оздоровительного лагеря.

Также на основании диагностических исследований, метода наблюдения можно сделать вывод о том, что в условиях организованной образовательной среды имеет место определенная возрастная дифференциация структуры социальной активности. В связи с различными психологическими, физиологическими и психическими особенностями, характерными для каждого возраста, можно отметить компоненты, наиболее ярко проявившиеся в ходе эксперимента. Для младших школьников – это коммуникативный компонент и в меньшей степени – действенно-поведенческий; для старших школьников и подростков – когнитивный, действенно- поведенческий, коммуникативный и творческий компоненты.

Подводя итоги, необходимо еще раз выделить организационно-педагогические условия образовательной среды, влияющие на формирование качества социальной активности:
- насыщенность жизни событиями и ситуациями;
- интенсивность происходящих событий;
- возможность познания, общения и самореализации;
- интерактивность (каждый участник деятельности участвует, анализирует, оценивает);
- взрослый выступает в роли соорганизатора, партнера, консультанта;
- реальность (участник процесса приобретает реальные навыки, участвует в реальной деятельности);
-диалогичность, коллективное взаимодействие. 
Стимулами для участия в социально-значимой деятельности должны стать возможность получения нового опыта, знаний и навыков, возможность найти группу единомышленников, реализовать собственные идеи и инициативы, получить общественное признание, увидеть конкретный результат своей деятельности.

При создании этих условий развивающие возможности образовательной среды усиливаются в связи с тем, что активизируются типы связей с другими людьми, проявляются новые способы мышления  и поведения.
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Полифункциональность – существенная характеристика общения подростков
В настоящее время чрезвычайно актуальным является изучение проблемы полифункциональности общения, которая обуславливает взаимосвязь развития коммуникативной эмпатии, эмоциональной направленности, коммуникативного контроля. Изучение полифункциональности общения подростков – это сложный, многосторонний процесс, и его конкретные формы могут быть самыми различными.
Одно из предположений данного исследования состоит в том, это общение подростков носит полифункциональный характер.
На первом этапе изучения было проведено исследование в условиях школы города Воронежа на выявление коммуникативного контроля подростков. Для этого была предложена методика диагностики коммуникативного контроля (М. Шнайдер), с помощью которой можно установить, насколько подростки могут контролировать свои эмоциональные проявления, соотносить свои реакции с поведением окружающих людей, способны управлять эмоциями. Согласно методике, подростки с высоким коммуникативным контролем способны себя контролировать при взаимодействии с другими людьми, хорошо осведомлены, где и как себя вести. Исследование осуществлялось в параллели шестых классов. В нем принимало участие 119 подростков в возрасте 12–13 лет, гендерные различия – 62 девочки и 55 мальчиков. Результаты данного исследования показали, что в 6 «А» классе находятся более успешные в учебе подростки, в 6 «Д» классе – менее успешные в учебе. Учащиеся в этих классах имеют более высокий уровень коммуникативного контроля. Учащиеся 6 «Б» класса (класс с гуманитарным профилем) преобладает низкий и средний уровень уровни коммуникативного контроля. Такое же явление наблюдается и в 6 «В» и 6 «Г» классах, где обнаружены высокие показатели среднего и низкого коммуникативного контроля. Результаты исследования коммуникативного контроля отражены на рисунке 1.

28 % – 6 «А», 11% – 6 «Б», 15% – 6 «В», 22% – 6 «Г», 28% – 6 «Д» – эти подростки имеют высокий коммуникативный контроль, что можно рассматривать, как выраженную способность управлять своими коммуникациями и контролировать свои эмоции.
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Рис.1. Показатели коммуникативного контроля
52 % – 6 «А», 43% – 6 «Б», 52% – 6 «В», 43% – 6 «Г», 48% – 6 «Д» – имеют средний коммуникативный контроль.

20 % – 6 «А», 34% – 6 «Б», 33% – 6 «В», 35% – 6 «Г», 24% – 6 «Д» – эти школьники обладают низким коммуникативным контролем, их можно характеризовать как импульсивных в общении, недостаточно контролирующих свои эмоции. 
Полученные данные свидетельствуют, что независимо от профиля класса, успешности или неуспешности обучения, в целом у учащихся параллели шестых классов преобладают показатели среднего и низкого уровня коммуникативного контроля. Результаты исследования подтвердились методами статистически-математической обработки данных.

Статистическая обработка полученных данных осуществлялась с помощью программ SPSS 16.0 и MS Excel 2003 (критерий z-Колмогорова-Смирнова, t-Стьюдента). 

Результаты диагностики коммуникативного контроля по классам имеют распределение близкое к нормальному: 6 «А» – p=0,848, 6 «Б» – p=0,186, 6 «В» – p=0,304, 6 «Г» – p=0,304, 6 «Д» – p=0,511 (таблица 1).
Критерий t-Стьюдента для независимых выборок не выявил статистически достоверных различий в уровне коммуникативного контроля между шестыми классами. 
Таблица 1

Проверка нормальности распределения результатов диагностики уровня коммуникативного контроля по критерию z-Колмогорова-Смирнова

	One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test

	
	
	6 «А»
	6 «Б»
	6 «В»
	6 «Г»
	6 «Д»

	N
	25
	23
	21
	23
	25

	Normal Parametersa
	Mean
	5,5200
	4,8261
	4,4762
	4,5652
	5,1200

	
	Std. Deviation
	2,00250
	1,74908
	2,11232
	2,38987
	1,98578

	Most Extreme Differences
	Absolute
	,122
	,227
	,212
	,202
	,164

	
	Positive
	,122
	,200
	,212
	,202
	,164

	
	Negative
	-,092
	-,227
	-,121
	-,098
	-,108

	Kolmogorov-Smirnov Z
	,612
	1,090
	,970
	,970
	,820

	Asymp. Sig. (2-tailed)
	,848
	,186
	,304
	,304
	,511

	a. Test distribution is Normal.
	
	
	
	
	


Средние показатели уровня коммуникативного контроля по каждому из классов отражены на рисунке 2.
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Рис. 2. Средние показатели уровня коммуникативного контроля
 по каждому из классов
В результате проведенного исследования можно предположить, что количество подростков, имеющих высокие показатели коммуникативного контроля, меньше, чем подростков, имеющих средние или низкие показатели коммуникативного контроля. Исследования показали, что коммуникативный контроль выше, у учащихся 6 «А» и 6 «Д» классов. «Полярность» означает, что существуют еще некоторые связи (интеллектуальные, эмоциональные, социальные), позволяющие полнее объяснить данный феномен. Это говорит о том, что необходимо формировать коммуникативные умения в подростковом возрасте, учить конструктивным способам взаимодействия со сверстниками, близкими им людьми через определенные развивающие программы, тренинги, организуемые с целью развития способности управлять своими коммуникациями, контролировать свои эмоции.

Следующим этапом исследования было изучение уровней поликоммуникативной эмпатии этой же группы респондентов. Для этого был предложен опросник, который содержит 6 диагностических шкал эмпатии, выражающих отношение к родителям, животным, пожилым людям, детям, героям художественных произведений, знакомым и незнакомым людям. В опроснике 36 утверждений, по каждому из которых испытуемый должен оценить, в какой мере он согласен или не согласен, используя варианты ответов: «не знаю», «никогда» или «нет», «иногда», «часто», «почти всегда», «всегда» или «да». Каждому варианту ответа соответствует числовое значение: 0, 1, 2, 3, 4, 5. Данные, полученные по этой методике, изображены на рисунке 3 (представлены высокий, средний и низкий уровни эмпатийности).
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Рис. 3. Уровни эмпатийности учащихся 6-х классов

96 % – 6 «А», 4,3% – 6 «Б», 95,3% – 6 «В», 95,7% – 6 «Г», 8% – 6 «Д» имеют средний уровень эмпатийности, то есть такие подростки более склонны судить об окружающих по их поступкам, чем доверять своим личным впечатлениям.

4 % – 6 «А», 86% – 6 «Б», 4,7% – 6 «В», 4,3% – 6 «Г», 82% – 6 «Д» – это количество учащихся 6-х классов с низким уровнем эмпатийности. Таким подросткам неуютно в шумной компании сверстников, они имеют мало друзей.

У 8,6 % – 6 «Б» и 4% – 6 «Д» выявлены показатели высокого уровня эмпатийности, то есть только небольшая группа подростков имеет высокую эмпатийность, могут быть чувствительны к проблемам других людей, имеют способность быстро устанавливать контакт с окружающими. В целом, анализируя результаты, можно предположить, что большинство подростков способны сопереживать другим людям, адекватно оценивать ситуации в которых они могут оказаться. 

Результаты диагностики коммуникативного контроля по классам имеют распределение близкое к нормальному: 6 «А» – p=0,371, 6 «Б» – p=0,887, 6 «В» – p=0,941, 6 «Г» – p=0,755, 6 «Д» – p=0,762 (таблица 2).

Таблица 2

Проверка нормальности распределения результатов диагностики уровня поликоммуникативной эмпатии по критерию z-Колмогорова-Смирнова

	One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test

	
	
	6 «А»
	6 «Б»
	6 «В»
	6 «Г»
	6 «Д»

	N
	25
	23
	21
	23
	25

	Normal Parametersa
	Mean
	47,6800
	46,9130
	51,9524
	50,3913
	48,9600

	
	Std. Deviation
	5,35195
	7,93676
	5,90319
	5,71870
	6,09289

	Most Extreme Differences
	Absolute
	,183
	,121
	,116
	,140
	,134

	
	Positive
	,183
	,121
	,116
	,140
	,124

	
	Negative
	-,092
	-,067
	-,085
	-,127
	-,134

	Kolmogorov-Smirnov Z
	,916
	,583
	,531
	,673
	,669

	Asymp. Sig. (2-tailed)
	,371
	,887
	,941
	,755
	,762

	a. Test distribution is Normal.
	
	
	
	
	


Средние показатели уровня поликоммуникативной эмпатии по каждому из классов отражены на рисунке 4.
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Рис. 4. Средние показатели уровня поликоммуникативной эмпатии
по каждому из классов

Критерий t-Стьюдента для независимых выборок выявил статистически достоверные различия между уровнями поликоммуникативной эмпатии между 6 «А» и 6 «В» классами (р=0,01 между 6 «Б» и 6 «В» р=0,02). Результаты, полученные по данной методике показали, что уровень поликоммуникативной эмпатии в 6 «В» классе выше, чем у остальных. Анализируя данные, можно предположить, что между коммуникативным контролем и поликоммуникативной эмпатией существует связь: подросткам с высоким уровнем коммуникативного контроля соответствует меньший уровень эмпатии и наоборот, подростки с высоким уровнем эмпатии имеют низкий уровень коммуникативного контроля. Проявление эмпатии у подростков в большей степени выражено по отношению к родителям, детям, пожилым людям, героям художественных произведений, незнакомым людям, животным. Учащиеся 6 «В» класса проявляют в большей степени эмпатию к животным, а затем к родителям, детям, пожилым людям, героям художественных произведений, незнакомым. По полученным данным можно предположить, что в 6 «В» присутствует эмоциональное неблагополучие в системе родитель–подросток. Необходимо продолжить исследование известных причин проявления эмпатии у подростков. В целом, анализируя результаты можно предположить, что большинство подростков способны сопереживать другим людям, адекватно оценивать ситуации, в которых они могут оказаться. 

Такое явление как полифункциональность – существенная характеристика общения подростков – находит свое подтверждение. Оно обусловлено интегративностью, взаимосвязанностью коммуникативной функции и эмпатии, его изучение и роли в общении подростков продолжается.

УДК 371
Е.А. Минакова (МОУ лицей «МОК № 2»)

Решение задач социализации 

в учебно-воспитательном процессе школы
Современное развитие общества приводит к коренным изменениям практически всех сторон жизни, преобразив их кардинальным образом на всех уровнях: от индивидуальных особенностей жизнедеятельности отдельной личности до социальных основ общества в целом.
В современных социокультурных условиях требуется отношение к личности как к открытой изменяющейся системе. 

Включение индивида в социальную среду и различные виды социальной деятельность не обходится без внешних воздействий. Они являются тем фактором, который определяет внутренний прогресс, когда личность формируется и как продукт, и как субъект общественных отношений. Для социализации личности, особенно в школьном возрасте, важно создание необходимых условий, позволяющих смягчить остроты переживаемых личностью кризисов, формировать способы межличностного взаимодействия, которые бы позволили усваивать предлагаемые элементы социального опыта без ущерба для психического здоровья.
Социальное становление личности – это процесс, в течение которого человек осознает себя в обществе как личность. Процесс социализации происходит во время школьного учения, хотя последний не всегда удовлетворяет ребенка. Не найдя ответа на трудные вопросы жизни у взрослых, школьник сам ищет ответ на них в окружающей его среде. Нередко предметом обсуждения и осмысления становятся глобальные проблемы современности.

Одной их актуальных задач преподавания обществоведческих дисциплин является приобщение подрастающего поколения к изучению глобальных проблем. Важное значение имеет изучение соответствующей темы, излагаемой в курсе обществознания: «Глобальные проблемы современности».

Цель: 

- формировать знания, умения и навыки социального проектирования, постановки проблем, посредством решения которых учащиеся могут поставить перед собой конкретные задачи и найти решения, сопряженные с преодолением глобальных проблем современного мира;

- готовить учащихся к решению социальных проблем современного общества;

- включать учащихся в проектную деятельность.
План:

1. Глобальные проблемы – что это такое.

2. Взаимосвязь глобальных проблем.
3. Пути решения глобальных проблем.

Последние десятилетия XX века поставили перед народами много острых и сложных проблем, которые получили название глобальных. Прежде всего, необходимо определиться, какие проблемы мы можем называть «глобальными».
Глобальными называют проблемы, которые охватывают весь мир, все человечество, создают угрозу для его настоящего и будущего и требуют для решения объединения усилий, совместных действий всех государств и народов.

Проблемное задание к уроку: 

- В чем смысл глобализации?

- «Мы не унаследовали Землю у наших предков. Мы берем ее взаймы у наших потомков» 
I. В научной литературе можно встретить различные перечни глобальных проблем, где число их варьирует от 8–10 до 40–45.

Чем это можно объяснить?

Остановимся на проблемах, которые в конце XX века выдвинулись на первый план:

- экологические;

- мира и разоружения;

- демографические;

- продовольственные;

- энергетические;

- проблемы здоровья людей;

- использование Мирового океана;

- мирное освоение космоса; 

- преодоление отсталости развивающихся стран; 

- возрождение культурных и нравственных ценностей. 

Актуальность каждой из названных проблем и необходимость их решения подчеркивались на уроках истории, обществознания, географии. Обратим внимание на тот факт, что каждая проблема имеет свое конкретное содержание, но все они тесно взаимосвязаны, потому и необходим комплексный подход в их решении.

Что нужно учитывать при решении глобальных проблем?

«Думай глобально, действуй локально».
Когда речь заходит «о каждом человеке», необходимо помнить, что все должны объединиться.

«В единстве сила!»

- Человек с детства должен понимать серьезность этих проблем, иметь чувство ответственности.

- Решению этих проблем надо учиться!

««Школа» решения проблем»
Подводя итог, следует отметить: «Мы должны объединиться для того, чтобы учиться решать проблемы, прежде всего на уровне школы, города, района».

II. Социальное проектирование направлено на решение следующих задач:

- прежде всего, мы должны стать действительно свободными, способными реализовать и отстаивать свои права, жить в условиях демократического современного общества;

- быть активными, инициативными, уверенными в себе, деятельными, предприимчивыми людьми, которые могут в системе рыночной экономики найти приложение своим способностям, материально обеспечивая себя и своих близких, преумножая общественное богатство;

- гражданин нового общества немыслим без развитого чувства гражданского долга и ответственности, патриотизма, глубокого уважения к законности и праву. 

III. Постановка и выбор проблемы по принципу социального проектирования:
а) голосование;
б) актуализация проблемы;
в) предоставление учащимися информации для доказательства выбранной проблемы;
г) изучение проблемы в аспекте различных сторон жизнедеятельности общества;
д) составление портфолио по изучению проблемы( учащиеся работают в созданных группах: аналитиков, социологов, правоведов и журналистов);

е) подготовка презентации:

- название проекта;

- участники проекта;

- актуальность проекта;

- цель проекта;

- задачи проекта;

- результаты социологического исследования;

- законодательная база вопроса;

- мнение СМИ по проблеме;

- программа действий;

- обращение к сверстникам с призывом заниматься проектной деятельностью, решать наиважнейшие проблемы;

- подведение итогов.

Становление личности происходит в познании окружающей среды, добра и зла, того, с чем ему придется столкнуться в дальнейшей жизни. Представляя личность как социальное явление, нельзя забывать о ее индивидуальных особенностях. Это характер и воля, интересы и потребности человека, уровень умственного развития, знания, сознание и самосознание, ориентация в обществе и особенности мировоззрения. Необходимо учитывать, как человек воспринимает окружающий мир, общественные отношения, как общается с другими людьми.

Социализация личности зависит:
- от деятельности ребенка, его участия в труде;

- какое влияние оказывает окружающая среда на расширение его кругозора;

- как заботятся общество и государство о будущем поколении;

- учитываются ли возрастные и индивидуальные особенности ребенка в процессе обучения;

- может ли он самостоятельно решать свои проблемы;

- насколько поощряется его самостоятельность, как развивается его уверенность в своих силах.

Развитие личности не может осуществляться самостоятельно, необходимо целенаправленно воздействовать на этот процесс, создавая необходимые психолого-педагогические условия, в том числе, через содержание учебных предметов и адекватные ему технологии и методики. При этом учитель должен руководствоваться следующими принципами:

1) научиться исследовать и проектировать образовательный процесс посредством вовлечения ученика в обучение через принцип тандема «Учитель – ученик», где ученик является активным участником образовательного процесса;

2) создать условия для успешной социализации детей с учетом социального заказа общества и родителей. 

Многое в становлении личности может сделать учитель: выяснить задатки и способности ребенка, изучить семью и среду окружения, создать условия для его развития.

Главным в этом должны стать отношения взаимопонимания с ребенком. Только тогда учитель сможет его направить на путь самообразования, вовлечь в дело, в труд, в творчество, искусство.
Чтобы достичь этого учитель ищет соответствующие подходы, формы и методы воспитания и обучения. 

УДК 371:93
Л.М. Чернышова (МОУ СОШ № 57 г. Воронежа)
В.С. Зимина (МОУ СОШ № 57 г. Воронежа)

Применение информационных технологий
на уроках истории и обществознания

Одним из важнейших направлений комплексного проекта модернизации образования является обеспечение условий для получения качественного образования, что, в свою очередь, предполагает переориентацию школы на активное использование инновационных образовательных технологий.

Функционирование современной школы невозможно без использования информационных технологий в процессе обучения и формирования личности обучающегося. 

В МОУ СОШ № 57 созданы необходимые условия для проведения уроков с использованием информационных технологий. Обеспечив соответствующую материальную базу, образовательное учреждение с января 2006 года имеет статус областной опытно-экспериментальной площадкой по теме: «Система управления средней общеобразовательной школой на основе применения новых информационных технологий». Функционируют 2 кабинета информатики, школьный информационный центр. Информационный центр, объединяющий медиатеку и библиотеку, оснащен компьютерами, интерактивной доской, имеет выход в Интернет. Кроме того, медиатека располагает новейшими носителями информации: учебными видеокассетами, CD-дисками, программой «Кирилл и Мефодий». В кабинете проводятся различные мероприятия и, главным образом, уроки с применением информационных технологий.
Информационные технологии в преподавании истории и обществознания применяются в трех основных направлениях: готовые цифровые носители (диски, программа «Кирилл и Мефодий»), использование Интернет-ресурсов и подготовка проектов и презентаций.
Остановимся на методическом обеспечении таких уроков.
Использование готовых цифровых носителей не означает пассивную роль учителя. Данные, расположенные на дисках, дополняют урок, делая его красочнее, интереснее и разнообразнее. Так, при прохождении темы по обществознанию в 11 классе «Молодежь в современном обществе» можно использовать диск с мультимедийным пособием по курсу «Обществознание». Автор издания Л.Н. Боголюбов (М.: Дрофа, 2006, слайды 1–5). Но перед демонстрацией пособия необходима постановка цели урока, вводное слово учителя. После просмотра нужно расставить акценты на наиболее значимых проблемах современной молодежи – образовании, трудоустройстве, досуге, молодежной культуре.
На уроках обществознания можно быстро составить схему, таблицу с использованием  возможностей интерактивной доски.
Например, на уроке обществознания в 11 классе по теме «Социальный статус личности» в рамках закрепления изученного материала на интерактивной доске представить можно таблицу следующего содержания (таблица 1).

Таблица 1

Таблица по теме «Социальный статус личности»
	Суждения
	Да
	Нет

	Общественное разделение труда – производное от статусов и ролей
	
	

	Социальная структура – анатомический скелет общества
	
	

	Статусы и роли – пустые ячейки социальной структуры
	
	

	Слово «статус» пришло в социологию из греческого языка
	
	

	Права и обязанности – элементы общественного разделения труда»
	
	


Примечание: Ответы устные, с пояснениями учащихся.
На уроках истории широко используются Интернет-ресурсы. Например, перед изучением темы в 10 классе «Нашествие» дается опережающее задание – подготовить сообщение об Александре Невском, используя возможности Интернета. Получая такое или подобное задание, некоторые учащиеся не ограничиваются простым сообщением, а готовят интересные презентации. 

Давно известен проектный метод преподавания, но в современных условиях он приобретает новое толкование. Проектный метод – это комплекс поисковых, исследовательских, расчетных работ, выполняемых учащимися самостоятельно. Этот метод можно использовать не только как одну из форм обобщения изученного в старших классах, так и как получение новых знаний по предмету.

Подготовка мультимедийной презентации и проекта по выбранной теме включает в себя несколько этапов:

- собеседование с учителем, определение темы, цели, объема работы, моделирование;
- поиск информации по выбранной теме в Интернете, библиотеке;
- создание презентации с применением программы Power Point;
- определение соответствия проекта или презентации следующим критериям: объем не более 10–15 слайдов; дизайн и оформление; использование аудио, видеоэффектов; анимация; соблюдение хронологии исторического события, полнота его раскрытия; отсутствие орфографических и пунктуационных ошибок в тексте.

При подготовке проекта учитель-предметник не только контролирует процесс, но и активно в нем участвует, привлекая учителя информатики.

Большая часть исследовательских работ выполнена учащимися по краеведению, по истории г. Воронежа. Эта работа напрямую связана с деятельностью школьного музея.

Заканчивая курс истории и обществознания в 10 классе, учащиеся по желанию готовят презентацию по одному из предметов на выбранную тему. Наиболее интересные работы учащиеся представляют во время проведения Дней науки, предметных декад, школьного конкурса «Мир глазами компьютеров», районных и городских конкурсах. Так, в 2007–2008 учебном году учащиеся 9-х классов на VI городской конференции научного общества «Поиск» по теме «Воронеж – город ратной славы» заняли 1 и 2 места.

Метод проектов позволяет выявить умения ребенка работать не только самостоятельно, но и в группе, дает ему возможность применить свои знания, расширить кругозор по определенной теме, способствует формированию логического мышления.

Таким образом, использование компьютерных технологий в учебно-воспитательном процессе позволяет отдельному учителю, всему педагогическому коллективу построить открытую систему образования, обеспечивающую каждому школьнику собственную траекторию обучения и развития, коренным образом изменить организацию процесса обучения, формировать у учащихся системное мышление, рационально организовать познавательную деятельность школьников.
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Российские корреспонденты
о русско-турецкой войне 1877–1878 гг.
Русско-турецкая война 1877–1878 гг. была одним из важнейших событий в истории России и Балканских стран. Она вызывала во всем мире огромный интерес. Общество требовало постоянных сведений о ней, военные специалисты были заинтересованы в получении информации о новинках, применявшихся в ее ходе. Именно поэтому большая роль в освещении войны отводилась корреспондентам и тому, как представлялись эти события в средствах массовой информации.

При описании войны часть российских корреспондентов много места уделяли либо внешней стороне войны, то есть подробному анализу хода боевых действий, выпуская из поля зрения, оставляя без внимания жизнь отдельных людей во время и после боя, рассмотрению «показательных» подвигов, которые передавались во все газеты с целью продемонстрировать дух войск общественному мнению и поддержать тот же дух на высоком уровне в самой армии. Они, как правило, лишены оценок. К ним можно отнести, например, корреспонденции В.В.Крестовского, который критиковал только то, что не критиковал во время и после войны только ленивый – деятельность снабженцев, но в остальном воздерживался от комментариев и оценок.
Другая часть писавших о войне корреспондентов значительное внимание уделяла внутренней стороне жизни армии: бытовые мелочи, особенности поведения разных людей во время боя, на личных примерах иллюстрировала недостатки и достоинства армейской жизни и жизни вокруг нее. К этой группе корреспондентов можно отнести В.И. Немировича-Данченко, Н.В.Максимова.
Много места в корреспонденциях уделялось настроениям в армии, особенно среди офицерского состава. Вот что писал в апреле 1877 года перед переправой через Дунай Н.В.Максимов: «Мы видели офицеров, которые действительно радовались походу на турок. Но для них было совершенно безразлично, идти на турок или на немцев. Это была просто радость человека, всю свою службу стрелявшего в мишень холостыми зарядами в мнимого неприятеля и, наконец, узревшего его в действительности. Это была радость человека, сознавшего, что после долгого мирного периода скучных и никому не нужных учений, наступила, наконец, пора настоящего дела на благо и на пользу своего народа. Но кровожадности тут не было. Многих влекло чувство тщеславия, потому что перед каждым открылось широкое поле отличий, хотя большинство и ошиблось в расчетах» [3, с. 340].
Интересно, что в своих записях многие корреспонденты российских газет сходятся на том, что Россия была слабо подготовлена к продолжительной войне с Турцией. Так, А.Н. Церетелев, бывший секретарь российского посольства в Константинополе, добровольцем участвовавший в войне 1877–1878 гг., писал в начале войны после знакомства с российским офицерством следующее: «Когда я вижу вблизи многих офицеров, – во-первых, поражает невежество: они по большей части не знают где Галац, Румынии или Турции принадлежит Браилов, на которой стороне Дуная Рушук. Я уж не говорю об отсутствии всяких познаний по этнографии и географии Турции. Но это не все: на каждом шагу уже слышатся жалобы на пьянство, буйство, безобразия в трактирах и кофейнях» [5, с. 219]. Эта запись была сделана в Галаше 25 апреля 1877 года, и она выпукло характеризует то, что официальной пропагандой замалчивалось: низкий уровень моральной и профессиональной подготовленности части офицерского состава.
Мало изменилась ситуация и со временем. В.И. Немирович-Данченко, проезжая через Зимницу и Систово летом 1877 года отмечал, что «к сожалению, нигде сознательного отношения к делу не заметно. Силы турок в Плевне никому не известны: все убеждены, что скоро мы покончим с Османом» [4, с. 4]. Говоря об этом корреспонденте, нужно заметить, что он не стеснялся критически относиться ко всему происходившему на театре боевых действий. Так, например, в августе он отмечал, что кампания неоправданно затянулась, а ведь еще не взяты ни Плевна, ни Рушук, ни Шумла. «А перевалив после трех побед за Балканы, – писал он, – мы должны будем помериться силами с третьей армией, армией Сулеймана-паши, которую никто и никогда не разбивал и все вымыслы о победе над нею генерала Гурко созданы иностранными корреспондентами, не потрудившимися проверить слухи, точно также, как ими выдумано было раньше небывалое взятие Разграда» [4, с. 10]. Интересна и его характеристика Шипкинской позиции, которую российские военные считали ключевой на Балканах. «Кстати, о значении Шипки, – писал В.И. Немирович-Данченко в начале октября 1877 года, – Это самый неудобный из всех горных проходов. В Балканах десятки лучше его и менее защищены. Мы стоим здесь, не отступаем назад, чтобы не произвести паники в болгарском населении Габрова, Дренова и Тырнова, чтобы не подать повода к тревоге в России и к торжеству врагов наших в Европе» [4, с. 145].
А вот М.А. Газенкампф, помимо всего прочего, много места в своем дневнике уделил порядкам в полевом штабе и, в частности, отношениям помощника начальника штаба К.В. Левицкого с офицерами Генерального штаба. М.А. Газенкампф сам являлся генштабистом, поэтому тема эта была ему близка, особенно учитывая то, как использовали офицеров Генштаба, находившихся в полевом штабе. «Офицеры Генерального штаба, – писал М.А. Газенкампф, – озлоблены на него (Левицкого Е.М.), поскольку тот не сумел устроить их положение с поручениями по части Генерального штаба, посылают неопытных ординарцев, а офицеры Генерального штаба сидят без дела или заняты текущей маловажной работой» [1, с. 44]. К.В. Левицкий действительно пользовался малым уважением в штабе. Он был ставленником главнокомандующего великого князя Николая Николаевича и не отличался большими способностями, если не сказать, что был их лишен. «С Левицким даже не советуются высшие лица по вопросам, которыми он, как начальник офицеров Генерального штаба, должен заведовать» [1, с. 224]. Так, князья Николай и Евгений Максимилиановичи советовались не с ним, а с М.А. Газенкампфом, кого из офицеров Генштаба просить назначить состоять при них. Неудивительно, что «офицеры Генерального штаба, – писал М.А. Газенкампф, – всегда стремятся уйти из главной квартиры куда угодно. Причины вполне понятны: во всяком отряде офицер Генерального штаба на виду и в серьезной работе, а в главной квартире – совершенно заслонен адъютантами и ординарцами Великого князя. Им даются все видные и серьезные поручения, а офицеры Генерального штаба или корпят над бумагами, или принуждены слоняться без дела» [1, с. 224].
В.И. Немирович-Данченко отмечал недостатки в организации агентурной разведки – в той сфере, которая касалась непосредственно офицеров Генерального штаба. Сгущая краски, он в целом верно представил ситуацию. «Также мало организована у нас часть лазутчиков, тогда как турецкие шпионы рыщут по всей стране. Еще в Кишиневе люди, понимавшие серьезность положения и лучше наших дипломатов знавшие силы Турции, предлагали организовать массу лазутчиков в самой Турции. Ослепление наше было так велико, что предложению этому не дали хода. «Помилуйте, мы в три месяца кончим кампанию, зачем же тратиться на лазутчиков!». Благодаря этим дальновидным оптимистам, все время кампании мы не имели никаких сведений о движениях турок, тогда как они получали самые точные о наших» [4, с. 28]. В качестве примера В.И. Немирович-Данченко приводил действия генерала Борейши при Шипке, когда он «увидел армию Сулеймана, но не понял ее движения», а из-за его ошибки российские войска чуть не были наголову разбиты» [4, с. 28]. Правда, в таком положении дел были виноваты не столько генштабисты, занимавшиеся организацией разведки, сколько высшее военное руководство, рассчитывавшее закончить войну в два-три месяца.
Большинство корреспондентов с негодованием отмечали, что на войне многие хотели поживиться. Как государства, так и люди. Так, «румыны приняли нашу сторону в силу сознания выгоды их роли «союзников», – писал Н.В. Максимов, – как в материальном отношении, так и в политическом; поэтому между нами и установились сразу совершенно особенные отношения, в которых холодная деловитость заняла место горячих чувств. Каждый шаг своего дальнейшего соучастия они старались обставить согласно с требованиями их народной гордости, самостоятельности и чести, хотя эта честь подчас и казалась довольно сомнительного свойства» [3, с. 167–168]. Причем во всех без исключения бедах было принято винить евреев. Нужно сказать, что последние заслуживали серьезные нарекания (особенно из-за компании «Грегер, Горвиц, Коган», обеспечивавшей российскую армию некачественными продовольствием и фуражом и хорошо нажившейся на этих поставках). Так, В.В. Крестовский отмечал резкое возрастание цен с вступлением российской армии в пределы Румынии. «Ну и дерут же здесь! – возмущался он по приезде в Яссы. Жаль в особенности тех солдат, которые сильно жалуются, что румыны и жиды всячески надувают их при каждой покупке и при размене денег» [2, с. 145]. Приехав в Плоешти, В.В. Крестовский был крайне удивлен стоимостью гостиниц – 10 франков в день или 300 (примерно 120 рублей) в месяц. «Поставщикам же мы должны быть обязаны и тем возвышением цен на все продукты жизненной необходимости, – отмечал он, – какое проявилось здесь вскоре по переходе наших войск через румынскую границу». «Они, как известно, мастера на все руки, и всегда готовы служить и нашим, и вашим, лишь бы в этой службе представлялась возможность выгодного гешефта. Продавец и фураж поставлять будет, а иногда и шпионом послужит. В Плоештах на этих днях поймали даже одного гуся, украшающего себя разными орденами, и прибывшего сюда в качестве якобы корреспондента. Он, между тем, приехал хлопотать о допущении его в армию как корреспондента и с этой целью проник в кабинет начальника штаба, где, как говорят, и был благополучно арестован» [2, с. 221–222].
Н.В. Максимов следующим образом описывал обстановку в Румынии с вступлением туда российской армии. «Четыре главных партии заметны были в Кишиневе: партия «деятелей», партия «нейтральных жителей» из местной интеллигенции, партия «жаждущих и алчущих» и так называемый простой народ. Партия «деятелей» была занята с утра до ночи. Ходили, ездили, бегали, суетились. И чем более ходили и ездили, тем серьезнее они становились и тем неприступнее казались. Партия «жаждущих и алчущих» не рассуждала, а действовала. Арена была широка: сухари, лошадиный корм, подвоз провианта, проводка железных дорог, маркитанство, приобретение необходимых материалов для перехода через Дунай и даже такие невинные вещи, как, например, телеграммы» [3, с. 258–259]. В итоге он приходит к выводу, что «арена военной деятельности на первых же порах представила собою широкое поле, на котором грызлись вампиры разнообразных положений и национальностей, вырывая друг у друга в тылу армии куски изо рта и выгребая все, что только можно было выгрести из предмета государственного обихода, называемого «денежным мешком» [3, с. 261].
После перехода через Дунай ситуация не улучшилась. «С тех пор, как наша армия перешла Дунай, в Зимнице появились целые полки евреев, румынов, греков и людей самой неопределенной национальности. Все эти господа сколотили деревянные лавки, разложили свои товары и начали без зазрения совести грабить и обирать всякого, кто только покушался у них купить что-либо. Пьянство шло в Зимнице непомерное. Воровство было развито поразительное» [3, с. 362].
В целом, можно сказать, что корреспонденты второй группы разносторонне описывали войну в своих письмах, дневниках, телеграммах. Они показывали всю ее неприглядную изнанку: смерть, грязь, сотни искалеченных жизней, некомпетентность многих высших чинов, воровство и коррупцию, разъедавшие армейское чиновничество. В их корреспонденциях война – это не подвиг, а грязная, смертельно опасная и неблагодарная в большей части армии работа. «Страшно отрезвляет война, когда ее видишь лицом к лицу» [4, с. 317]. Эта фраза, произнесенная одним из российских корреспондентов, лучшим образом иллюстрирует всю правду войны, которую такие корреспонденты, как В.И. Немирович-Данченко, А.Д. Иванов, Н.В. Максимов, пытались донести до российского общества.
Еще в ходе войны многие из корреспондентов (как российских, так и иностранных) были удостоены наград. Представление на них подавали М.А. Газенкампфу командиры отрядов, с которыми корреспонденты находились в бою, а тот, в свою очередь, подавал его на рассмотрение Главнокомандующего. Так, корреспондент газеты «Новое время» В.С. Россоловский и газеты «Dailу News» А. Форбс получили за сражение под Плевной 18 июля 1876 года ордена Станислава 3-й степени с мечами. Корреспонденты «Нового времени» А.Д. Иванов и газеты «The Scotsman» Каррик также были удостоены орденов св. Станислава 3-й степени с мечами за сражение 18 июля при селе Джуранли. А.Д. Иванов принял в этом бою на себя обязанности ординарца и передавал приказания в цепь, а Каррик добровольно взялся оказывать первую помощь раненым и делал им перевязку под огнем турок. Отличия всех четырех корреспондентов были засвидетельствованы начальниками отрядов, в которых они находились – Гурко и князем Шаховским [1, с. 75]. Позже А.Д. Иванов был пожалован еще и орденом св.Анны 3-й степени с мечами. Этим же орденом были награждены немецкие корреспонденты Даннгауэр и фон Марее за сражения под Никополем 3 июля и под Плевной 18 июля [2, с. 333].
Таким образом, больше внимание к войне среди российского и иностранного обществ вызвало наплыв корреспондентов в действующую армию. Однако нельзя сказать, что все они выполняли свои функции соответствующим образом. Так, значительная часть корреспондентов писала про войну из вторых рук, предпочитая оставаться в Румынии и не подвергать угрозе свои жизни. Часть корреспондентов находилась при Главной квартире, и основное внимание уделяла в своих корреспонденциях тому, что в ней происходило. О событиях на фронте они писали по официальным отчетам, жизнь армии видели и отображали поверхностно. Среди них были как россияне, так и иностранцы, в частности, англичане. Третью группу составляли корреспонденты, которые принимали непосредственное участие в боевых действиях. Среди иностранцев это были немцы и несколько англичан. Большинство корреспондентов этой группы составляли россияне. Что касается видов корреспонденции с театра боевых действий, то можно выделить письма, телеграммы, посылки, дневники, картины и фотографии. Наиболее часто использовались письма и телеграммы, причем, если первые были «привилегией» россиян, то телеграммы слали по большей части иностранцы, что объяснялось наличием у них большего количества денежных средств.
Российская военная корреспонденция зародилась в русско-турецкую войну 1877–1878 гг. стихийно и была основана на энтузиазме лиц, ее осуществлявших. Однако, несмотря на то, что допуск на театр боевых действий был централизован и осуществлялся полевым штабом действующей армии, отношение к корреспондентам и их положение было разным. Если иностранные корреспонденты были хорошо подготовлены к деятельности, пользовались поддержкой не только газет, их пославших, но и своих правительств, то российские корреспонденты такой поддержки не имели. Но, несмотря на имевшиеся трудности, многие из них проявили себя с лучшей стороны, внеся значительный вклад в становление российской военной журналистики и в правдивое освещение войны.
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Рис. 1 Круговая диаграмма исследования 
эмоционального состояния 
младших школьников. МОУ СОШ №11
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Рис. 2 Круговая диаграмма исследования
 эмоционального состояния 
младших школьников. ДЮСШ №20 по УШУ.
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Рис. 1. Круговая диаграмма исследования эмоционального состояния младших школьников (МОУ СОШ № 11)
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Рис. 2 Круговая диаграмма исследования
 эмоционального состояния 
младших школьников. ДЮСШ №20 по ушу.
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Рис. 2 Круговая диаграмма исследования
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Рис.4 Сводная диаграмма результатов  исследования 
уровня умственного и когнитивного развития 
младших школьников.
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Рис.4 Сводная диаграмма результатов  исследования 
уровня умственного и когнитивного развития 
младших школьников.
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